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вания в цифровую эпоху, которые только становятся центром исследований.
С появлением понятий «цифровые технологии», признанием значимости пере-
мен, которые претерпевает высшее образование, на первый план выходят не про-
сто особенности цифровых технологий в аудитории, а те ценности и установки,
которыми обладают педагоги и студенты в цифровую эпоху.
Исследованы мифы о кардинальном изменении высшего образования, по-
скольку цифровые аборигены не нуждаются в формальном обучении. Показаны
некоторые проблемы, которые возникают при использовании цифровых техноло-
гий: проблема многозадачности. Раскрыты особенности дискурсивного обучения
и культуры участия.
Монография адресована студентам, преподавателям и администраторам,
которые хотят разобраться в противоречиях в электронном образовании и приме-
няемых в университетах цифровых технологиях.
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4ВВЕДЕНИЕ
В основу данной книги положены статьи, опубликованные автором
за несколько лет в различных теоретических журналах. Эссе, представлен-
ные в книге «Образование в цифровую эпоху», охватывают самые разные
области: метафизику, социологию и педагогику.
Может показаться, что основной целью автора является информиро-
вание читателей о различных способах включения каких-либо технологий
в учебные программы, но речь идет не только о методах проектирования
образовательного процесса.
На страницах книги описаны некоторые современные технологии
в технологически богатых средах и быстро меняющуюся эпоху. Речь идет
о разработке или совершенствовании различных форм современного выс-
шего образования: дистанционного и открытого.
Эта книга полезна для тех, кто хочет разобраться в противоречиях
в электронном образовании и применяемых в университетах цифровых
технологиях, в том числе для ученых и практиков, студентов, преподавате-
лей и администраторов.
Нужно ли нам снова переосмысливать высшее образование? Техно-
логические инновации подразумевают постоянное обновление того, что
мы понимаем под образовательным процессом. Существует некоторая не-
прерывность мышления в сфере образования. Никто еще не показал, что
нам нужно изменить наше понимание того, как студенты учатся.
Необходимо уточнить характер отношений между педагогикой
и информационными технологиями. Широко распространена точка зрения,
что образование в цифровую эпоху должно осуществляться за счет широ-
кого применения информационно-коммуникационных технологий (ИКТ).
Следовательно, расширяются традиционные границы образования. Цифро-
вые технологии в педагогике способны трансформировать отношения ме-
жду компонентами образования. Проведенный анализ публикаций и собст-
венный многолетний педагогический опыт позволяют утверждать, что
речь идет об изменении различных характеристик и сторон образователь-
ного процесса – предшествующих образованию эпистемических положе-
ний, метакогнитивных знаний, педагогических концепций и представлений
о действующем субъекте образования – педагоге или студенте.
За последние десятилетия стали чрезвычайно популярны дикие заяв-
ления со стороны некоторых формирующих общественное мнение журна-
листов и «прогрессивных» родителей о последствиях применения револю-
ционизирующих технологий.
Автор попытался выяснить, какие ценности и установки стоят
за утверждениями, что само понятие высшего образования сомнительно.
Действительно ли педагоги вузов превратились в мигрантов в чужой стра-
5не, а студенты в XXI веке учатся совсем не так, как раньше, т. к. обладают
врожденным знанием цифровых технологий, – понятия метакогнитивного
знания, особого онтологического и эпистемического статуса субъектов,
дискурса и типов рациональности.
Десять лет назад автор, как и многие другие исследователи, был уве-
рен, что сфера образования в результате развития информационных и ком-
муникационных технологий испытала резкое изменение парадигмы. Тогда
многие утверждали, что только непродуманность внедрения различных
информационно-коммуникационных технологий не позволяют значитель-
но увеличить эффективность образования.
Последние десятилетия создали неоспоримый стимул для распро-
странения более активных форм обучения студентов в смешанной среде,
основанного на теории социального конструктивизма проектного обучения
и ситуативного обучения. Развитие возможностей широкого доступа для
пользователей в цифровые репозитории, облачные сервисы и социальные
сети позволило педагогам включать в образовательный процесс эти актив-
ные формы обучения.
В разных странах возникли многочисленные интернет-сообщества
учителей, педагогов, которые стали публиковать в социальных сетях раз-
личные учебные и методические материалы, превращая сеть в универсаль-
ную учебную библиотеку лекционных материалов и хорошо продуманных
образовательных ресурсов, доступных для всех. Это значительный сдвиг
в области образования, потому что он предоставляет доступ к образова-
тельным материалам любому, у кого есть доступ к Интернету. Однако де-
мократизация доступа к электронным ресурсам не означает расширение
доступа к образованию.
Исследовательская литература относительно стратегии электронного
обучения за последние несколько лет была полна обещаниями быстрого
развития «самонаправленного» и «независимого» обучения. Ежедневно
в Интернете в массовых открытых онлайн-курсах (МООК), предлагающих
бесплатное образование для неподготовленной к формальному обучению
публики, таких как Udacity и Coursera, публикуется необозримое количест-
во лекций выдающихся ученых и педагогов. Таким образом, ожидания тех,
кто по разным причинам не имеет доступа к образованию, осуществились.
«Самоуправляемое» и «независимое» от государственного принуждения
обучение действительно стало возможным. Однако радужные надежды на
предельную открытость высшего образования рассеялись слишком быстро.
Правда заключается в том, что доступность онлайнового запроса, обсуж-
дения, производства, сотрудничества и приобретения контента – это не об-
разование. Сегодня не вызывает сомнений, что теоретической основой
высшего образования по-прежнему выступают идеи Д. Дьюи, Л. Выгот-
ского, Дж. Брунера и Л. Венгера.
6Серьезная проблема в высшем образовании связана не только с тем,
что студенты имеют неограниченный доступ к растущим Интернет-
ресурсам, но и с действительной цифровой компетентностью студентов.
Мы должны реконструировать образование так, чтобы студенты могли
взять под контроль собственное обучение.
Эта книга должна внести свой вклад в дискуссии об использовании
цифровых технологий в вузе, поскольку существует тенденция переоцени-
вать их возможности. В начале 2000-х гг. в РФ всерьез обсуждали саму
возможность робкого использования отдельных видов ИКТ в вузе. Нахо-
дились педагоги, которые были убеждены, что любые информационные
технологии разрушат высшее образование. Уже в 2005 г. автор обратил
внимание на творческие способы использования информационных техно-
логий в преподавании и обучении в различных образовательных средах.
С тех пор мы столкнулись с взрывным ростом социальных сетей, по-
явлением образования Web 2.0, пережили глобальное увлечение массовы-
ми открытыми онлайн-курсами и, наконец, поняли, что высшее образова-
ние разрушают не цифровые технологии, а бесконечная жадность неоли-
берального государства.
Некоторое время назад агрессивное продвижение цифровых техно-
логий подавалось как радикальный отказ от «устаревшей» педагогики.
Происходило перемещение прогрессивной гуманитарной науки и активно-
сти в пользу производства цифровых инструментов и архивов. Использо-
вание таких инструментов называют революцией в образовании, а отказ от
использования при изучении гуманитарных дисциплин объясняют страхом
и невладением инструментами Интернета. Цифровая педагогика предпола-
гает беспрецедентное материально-техническое обеспечение, что со своей
стороны так или иначе способствует неолиберальному поглощению уни-
верситета, т. е. представлению о том, что все продается и покупается,
а рыночный обмен является основой системы этических норм.
Возможно, именно поэтому в настоящий момент скептики утвер-
ждают, что цифровые технологии становятся самоцелью, поскольку рас-
ширяют пространство деструктивных моделей и ставят под вопрос само
понятие прогресса в образовании.
Книга состоит из четырех глав.
Первая глава фокусируется на трансформации образования в эпоху
новых технологий. Быстро растущие технологические нововведения в обра-
зовании обусловливают сдвиг представлений о том, каким должно быть
высшее образование в цифровую эпоху. Рассматриваются изменения
в высшем образовании от традиционно понимаемой цели формирования ин-
теллигентности до развития социального капитала под влиянием неолибе-
ральной экономии. Если лет 10–15 назад неолиберальные установки вос-
принимались как нечто неизбежно сопутствующее формированию глобаль-
ного информационного мира, то в настоящее время многими авторами идеи
7неолиберализма рассматриваются как угроза высшему образованию. Автор
пытается указать на особую роль преподавателя в связи с разрушением под
влиянием коммодификации прежнего образа высшего образования.
Буква е в термине e-learning означает больше, чем просто электрон-
ное образование. Цифровое образование включает в себя ведение блогов,
использование социальных медиа в аудитории, применение особых, отли-
чающихся от стандартных учебных планов GitHub, обучение студентов
использованию цифровых технологий для тестирования идей. В целом
цифровая педагогика представляет собой попытку использовать цифровые
технологии для изменения преподавания и обучения в различных форма-
тах: как в традиционной университетской аудитории, так и в смешанном
или дистанционном образовании.
Во II главе описываются изменения, происходящие со студентами
в цифровую эпоху. Исследованы заявления, сделанные в популярной прес-
се о поколении «цифровых аборигенов». Поскольку жизнь современных
студентов насыщена цифровыми устройствами, некоторые утверждают,
что это поколение думает и учится по-другому, чем любое поколение, ко-
торое училось раньше, но доказательства в поддержку этих утверждений
выглядят сомнительными.
В III главе описан собственный опыт автора по применению некото-
рых педагогических технологий. Следует указать, что мы описываем толь-
ко то, что использовали сами и поднимаем те проблемы, которые вызвали
у нас наибольший интерес – это дискурсивное обучение, культура участия,
проблема цифровой многозадачности. Пользование цифровыми техноло-
гиями позволяет студентам работать в многозадачном режиме, обучаясь
распределению привилегий, приоритетов и времени.
Широкая распространенность мобильных технологий может создать
проблемы при обучении студентов. Порожденная цифровыми технология-
ми многозадачность по-разному влияет на академическую успеваемость
и когнитивные способности студентов. Исследования психологов показы-
вают, что происходит падение производительности при некоторых услови-
ях использования цифровых технологий. В педагогических исследованиях
делается вывод о том, что многозадачность не создает непреодолимых
препятствий для обучения.
В IV главе автор сосредоточился на профессиональном развитии
преподавателей в социальных сетях. Множество технологий обучения, вы-
ходящих за пределы аудитории, открывает новые территории для образо-
вания. Цифровые технологии позволяют выстроить различные отношения
между преподавателем, студентами и тем, что происходит в обучении. Нам
нужно постоянно переосмысливать стиль и сферу педагогики высшего об-
разования, поскольку цифровая эпоха продолжает порождать новые вызо-
вы, связанные с технологиями.
8ГЛАВА I. ВЫСШЕЕ ОБРАЗОВАНИЕ В XXI ВЕКЕ
В XIX–XX вв. считалось, что университет должен реализовывать
просвещенческие идеи. Многие ученые и философы (Б. Рассел) свято ве-
рили в волшебную силу просвещения, возводили в Абсолют роль образо-
вания и воспитания в формировании личности. Выпускник университета
должен был обладать неуловимыми, но очень важными качествами, кото-
рые в России получили названии интеллигентность. Модель автономной
и гармонически развивающейся личности обнаруживается в основе целого
ряда педагогических систем, вплоть до официально одобренных школьных
и университетских программ, которые выстроены так, чтобы дать учаще-
муся «всестороннюю» или универсальную компетентность и сделать его
способным к самостоятельной жизни. В этот же период, вместе с банали-
зированным понятием «интеллигентности», особой популярностью поль-
зуется ложная генеалогия понятия «университет», возводимая к универ-
сальности мышления. Попытаемся разобраться, действительно ли сегодня
выпускник университета должен обладать интеллигентностью.
§ 1. КАКИЕ СМЫСЛЫ МЫ ВКЛАДЫВАЕМ СЕГОДНЯ
В ПОНЯТИЕ «ИНТЕЛЛИГЕНТНОСТЬ»?
Понятие «интеллигентность» многозначно, выступает ли оно атри-
бутом русской интеллигенции 1, 2, или становится синонимом универсаль-
ной образованности и воспитанности 3. Ценности, соотносимые с пред-
ставлением об интеллигентности, – результат влияния интеллектуализма
и гуманизма античности, Возрождения и Просвещения. Критерии интел-
лектуальности вырабатываются в Европе к XI веку: высшее знание, языко-
вая отделенность от простонародья. Формируется уникальный духовный
способ пополнения когорты интеллектуалов. Распространяется установка
принципиальной внесословности, духовного равенства и родства внутри
этой группы. Интеллектуальное избранничество соотносится с неким ин-
вариантом социальной, этической, религиозной жизни (монахи, studio
humanitas, университеты).
Символический капитал русской интеллигенции, как и символиче-
ский капитал западных интеллектуалов – это знания, стремление постичь
истину. История интеллигенции – это история того культурологического
конструкта, с помощью которого образованная часть русского общества
1 Gale Encyclopedia of Russian History: Intelligentsia [Электронный ресурс]. Режим доступа :
/http: // www.answers. com/topic/intelligentsia, свободный.
2 Malia, M. What Is the Intelligentsia? / Pipes R. ed. The Russian Intelligentsia. N.Y., 1961. Р. 3.
3 Лосев А. Ф. Об интеллигентности //Лосев А.Ф. Дерзание духа. М. 1988. С. 349.
9стремилась определить свою идентичность в столкновении с ценностями
модернизации, разрушившей прежнее культурное пространство, построен-
ное на иерархии элитарной и маргинальной культур. Социальный контекст
понятия «интеллигенция» меняется: просвещенное свободное дворянство
(В. Жуковский), нигилистски настроенные разночинцы (Н. Чернышев-
ский), экстремисты-революционеры (П. Струве), сибаритствующие гедо-
нисты (Д. Мережковский), апологеты сталинского режима (И. Павлов),
диссиденты эпохи застоя (А. Сахаров). Когда границы интеллигенции ста-
новятся поистине беспредельными и не поддаются идентификации, появ-
ляется идея фантомности феномена 4.
Интеллигентность для непосвященных – культурный образ и знак
символической власти особого социального слоя, участвующего
в культурной модернизации России (преподаватели университетов, провин-
циальные учителя, врачи, художники и артисты). Для интеллигентов интел-
лигентность – маркер отличия от других социальных слоев, знак ухода
из серой, мещанской жизни.
Первоначально интеллигентность трактуется как признак интелли-
генции. Но постепенно атрибут и субстанция меняются местами:
не интеллигентность – признак человека-интеллигента, а интеллигент –
следствие существования изначальной и совершенной интеллигентности.
Она существует сама по себе, независимо от людей, ею обладающих, как
культурная универсалия 5. Складываются перечислительные признаки ин-
теллигентности: образованность, стремление противопоставить себя гос-
подствующему режиму, критическое восприятие мира – рефлексия, особая
нравственность.
В XIX в. формируются мифы об избранничестве и уникальности ин-
теллигенции и интеллигентности, культурной роли вечных просветителей
народа, попечителей о народной доле 6. В конце XX в. в интеллигентской
среде возникает стремление отречься от коннотаций интеллигентности
с нигилизмом и экстремизмом революционеров (общий признак – интел-
лигентская рефлексия и критичность) и апологетикой сталинского режима
(общий признак – тяга к знаниям) через апелляцию к гуманизму и гуман-
ности 7, 8.
4 Петровский А. В. Интеллигентность // Социальная психология. Словарь / под ред. М. Ю. Кон-
дратьева. М. : ПЕРСЭ. 2006. С. 143.
5 Соколов А. В. Интеллигентность в мире библиографии [Электронный ресурс]. Режим доступа
: http: // biblio.lib.kherson.ua/ru-sokolov.htm, свободный.
6 Климова С.  М.  Мифы о русской интеллигентности: вехи ХХ века («начала» и «концы»). Из-
вестия Российского государственного педагогического университета им. А.И. Герцена. Выпуск
№ 5. Т. 3. 2003. С. 27–29.
7 Лотман Ю. М. Беседы о русской культуре. Культура и интеллигентность [Электронный ре-
сурс]. Режим доступа : https: // www.youtube.com/watch?v=UCr0ndqBaQo, свободный.
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Разберемся по порядку с современными коннотациями признаков
интеллигентности.
Первый признак интеллигентности – образованность. Знание в духе
Ф. Бэкона мыслится как ключ, открывающий дверь в мир силы и власти.
Другой вопрос, подробно освещенный в исследовательской литературе, что
первоначально русское дворянство получало образование на Западе,
а впоследствии разночинцы, считающие себя интеллигентами, – по запад-
ным образцам.
Модернизация России сопровождается комплексом самых различных
проблем: социальное неравенство – это не только расслоение на богатых
и бедных, но и на высокообразованную элиту и малообразованных мещан.
Социокультурный разрыв, отчуждение образованных от мало или необра-
зованных людей должны компенсироваться легитимацией интеллигентно-
сти через демонстрацию ее полезности, общности интересов интеллиген-
тов и всего общества. Низкая оценка этой культуры дается обществом то-
гда, когда легитимация как символическое утверждение единства с обще-
ством и полезности для него отстает от агрессивного противопоставления
себя обществу посредством демонстрации сверхобразованности. Легити-
мация интеллигентности представляет собой прежде всего символическую
стратегию, поскольку определяется не столько реальной полезностью
и общественной значимостью интеллектуального труда, сколько приписы-
ваемыми ему общеполезными ролями.
Таким образом, интеллигентность складывается не только
в результате «монологического» развертывания собственных социальных
практик интеллектуалов, но и как «ответ» на ожидания и требования об-
щества. Легитимацию интеллигентности можно определить как совокуп-
ность символических и коммуникационных действий, предпринимаемых
в конкретный исторический момент в конкретном обществе и социокуль-
турном контексте с целью установления соответствия источников интел-
лигентности и способов ее использования ценностным образцам. Она дос-
тигается тогда, когда ценности социальных групп интеллектуалов не про-
тиворечат ценностям общества в целом и разделяются им. Легитимация
интеллигентности предполагает исполнение определенных обязательств
перед высшими институтами (государством, церковью), связанными соли-
даристскими и патерналистскими узами людьми, а также теми, кто нуж-
даются в образовании.
Именно поэтому интеллигенты не могут устраниться от нужд обще-
ства, государства, они должны демонстрировать одновременно и свое со-
циальное превосходство, и единство с обществом. До XVIII в. интеллек-
туалы в России еще не разорвали живые социальные связи, не противопос-
8 Соколов А. В. Интеллигентность в мире библиографии [Электронный ресурс]. Режим доступа
: http: // biblio.lib.kherson.ua/ru-sokolov.htm.
11
тавили свое интеллектуальное превосходство как первичное обществен-
ным институтам и ценностям как вторичным и подчиненным. Демонстра-
ция интеллектуального превосходства как социального превосходства
поддерживалась государством, начиная с Петра I.
Второй признак интеллигентности: способность к интеллигентской
рефлексии, критичности. Оказывается, интеллигентская рефлексия может
служить сильным стимулом для прихода в сферу терроризма 9. Реконст-
руируя причины теракта, Т. Гарр показывает, что из-за глобализации
и распространения массовой культуры растет неудовлетворенность окру-
жающим миром, происходит потеря личностной идентичности, разруше-
ние субъективности, которые могут закончиться приходом рефлексирую-
щего интеллигента в терросреду.
Третий признак интеллигентности – особая нравственность. Источ-
ники особой нравственности интеллигенции следует искать в созданном
В. Белинским, Н. Чернышевским дискурсе. Здесь мы находим и новые мо-
ральные принципы (незаслуженное богатство порочно, труд создает дос-
тоинство человека), и отказ от «условностей» элитарной культуры, и ут-
верждение равенства женщин, и поклонение науке, и конкретные формы
поведения (фиктивный брак, постоянное чтение, скромная одежда, под-
черкнутая прямота речи, нарочитая грубость и невоспитанность). Эти
формы поведения, впоследствии трактуемые как эталоны, не могут быть
автоматическим следствием усвоения западного радикализма, ни непо-
средственной реакцией некоторой части дворян-маргиналов (бастардов,
обедневших), а также разночинцев на дворянское воспитание (скажем, ги-
гиенические привычки должны были бы быть для них бессознательными
навыками и в силу этого выпадать из области рефлексируемого поведе-
ния). Для маргинальных групп такой протест, однако, вполне естествен
и имеет многочисленные историко-культурные аналоги. Воспитанность
ставит преграду для проникновения в элиту людей из других социальных
групп; для маргиналов нахождение в элитарном обществе оказывается тя-
желой психической травмой, в особенности при общении с женщинами 10.
Кризис элитарной культуры дискредитировал старую благовоспитанность
и утвердил новую модель поведения революционных интеллигентов («не-
чаевщина»), которая вызывает сегодня ужас и отвращение.
Несколько слов следует сказать о воспитательном дискурсе в его связи
с интеллигентностью. Не имеет смысла подчеркивать разницу между совет-
ским и современным воспитательными дискурсами. В литературе подробно
исследованы цели современного отечественного воспитательного дискурса,
9 Гарр Т. Почему люди бунтуют. СПб. : Питер, 2005. 461 с.
10 Живов В. М. Маргинальная культура в России и рождение интеллигенции // Разыскания
в области истории и предыстории русской культуры : сб.  ст.  М.  : Языки славянской культуры.
2002. С. 685–704.
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например, формирования ангажированной сексуальности, «сценической при-
ватности», сочетающей антагонистические элементы интимности и публич-
ной демонстративности 11 или ценности самоутверждения 12.
Более важным видится другое: интеллигентность – это явление мас-
совое, результат существования личности в сообществе интеллигентов.
Мы можем иметь сколь угодно особенный индивидуальный опыт, однако
в основном способы его интерпретации в рамках одного сообщества будут
идентичны. Причина тому – объективированные идеи, ценности, идеалы.
Не вызывает сомнение также и то, что интеллигентность актуализируется
на уровне индивидуальности. Только конкретный «вот этот вот» человек
может быть воспринят другими и самим собой как интеллигент. Возникает
онтологический разрыв между индивидуальностью и коллективной иден-
тичностью.
Основой воспитания нравственности (интеллигентности), осуществ-
ляемого в университете, становится коллективная идентичность. Человек,
восходя к собственной индивидуальности, собственной интеллигентности,
вынужден непрерывно разграничивать коллективную идентичность (его
«групповое Я») и уникальность. Воспитательный дискурс оказывает суще-
ственное влияние на коллективную идентичность, нередко превосходящее
влияние других агентов социализации. Чем сильнее давление коллектив-
ных норм на человека, т. е. чем более жестко они предписывают ему необ-
ходимость тех или иных действий, тем сильнее и глубже деструкция ин-
теллигентности.
Некоторое время назад мы соотносили свое преподавательское
и студенческое бытие с просвещенческой иллюзией, что цель образования
– воспитание (Bildung) образованности и интеллигентности. Реальность
неолиберальной экономики эту иллюзию рассеяла очень болезненно. Ока-
залось, что неолиберализм требует от человека совершенно других качеств
и достоинств: умения меняться и переучиваться в соответствии
с изменившимися потребностями экономики и рынка труда. Обществове-
ды стали рассуждать о неолиберальной угрозе высшему образованию.
11 Тарабукина А. В. «Здравствуй, дружок!»: подросток в детской сексологии // Детский сборник : ст. по
дет. лит-ре и антропологии детства. М., 2003. С. 90–99.
12 Тихонова Н. Е. Особенности «российских модернистов» и перспективы культурной динамики России
// Общественные науки и современность. 2012. № 2–3. С. 38–52.
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§ 2. НЕОЛИБЕРАЛЬНАЯ УГРОЗА ВЫСШЕМУ ОБРАЗОВАНИЮ
Неолиберальная экономика изменила мир, и другим стало в нем са-
моощущение человека. Основными чертами неолиберализма представля-
ются: абсолютизация рыночных механизмов и конкуренции как факторов
общественного развития. Однако важнее всего то, что неолиберализм раз-
мывает просвещенческие идеалы, на которых несколько веков держалось
высшее образование. В самом общем виде неолиберализм в университете –
это коммодификация социального и личного, т. е. коммерциализация воз-
можностей и условий, ранее составлявших часть общего (публичного, об-
щественного) достояния. При этом коммерциализация не означает просто-
го перевода высшего образования из условно бесплатного статуса в плат-
ный. Сегодня образование рассматривается в качестве товара. С каждым
годом увеличивается доля расходов на образование со стороны самих обу-
чающихся, что вызвано увеличением доли платного образования и посто-
янно растущей его ценой. Целью образовательных организаций стала по-
гоня за «студенческими кошельками». В этом ключе университет рассмат-
ривается как своего рода фабрика по поточному производству профессио-
налов. На первый план выходит экономическая рентабельность образова-
ния, а не его качество. Вузы становятся высокодоходным бизнесом. При-
чины подобной трансформации высшей школы кроются в социально-
экономической политике большинства современных государств. Обитая
в трудных условиях, под постоянной угрозой исключения и безработицы,
молодые люди живут в страхе, борются, чтобы выжить. Ликвидные набо-
ры компетенций, знаний и умений превращают студентов в потребителей
рынка образовательных услуг и некритических «клиентов» корпорации
под названием «университет».
Технологизация образовательного процесса и деполитизация высшего
образования под влиянием неолиберальной установки приводят к тому, что
студенты все меньше заинтересованы в сохранении собственной социаль-
ной и культурной идентичности. В своем стремлении стать в будущем вы-
сокооплачиваемыми сотрудниками транснациональных корпораций студен-
ты теряют интерес к самоопределению, утрачивают культурные корни
и личностную уникальность. Один из решающих моментов, который отде-
ляет университет XX в. от университета XXI в. – смена адресата, субъекта
образования. Идеал интеллигентности и образованности сменяется концеп-
цией платежеспособного потребителя образовательных услуг, который
не обязан подтверждать свою внутреннюю культуру и образованность. Ав-
тономная, критически мыслящая личность растворяется в небытии.
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Критическое образование (понятие П. Фрейре 13) предназначено для
того, чтобы раскрепостить людей от идеологических ограничений. Крити-
ческая педагогика исследует последствия неолиберальной установки в об-
разовании 14. Об угрозе высшему образованию в неолиберальную эпоху
пишут многие авторы, например, С. Фанелли и Г. Жиру 15. В неолибераль-
ных обществах государственное высшее образование находится в осаде
по целому ряду причин. Высшее образование считается опасным, потому
что питает возможность говорить невыразимое, сформулировать критиче-
ские мысли, породить инакомыслие. Университеты учат студентов, стре-
мящихся к ответственности. Исторические свободы и независимость уни-
верситета ставятся под сомнение. Апостолы неолиберализма хотят устра-
нить критическую функцию высшего образования.
Генри Жиру рассуждает о том, что многие молодые люди в разных
странах мира пойманы в зловещую паутину порожденной государством
этической и материальной бедности. Все шире распространяются подозри-
тельность, фанатизм, санкционированное государством насилие. Ценности
демократии воспринимаются как подрыв традиционных устоев, поскольку
несут в себе призыв к ответственному поведению и изменению. С другой
стороны, демократия в том смысле, в каком ее рассматривали Д. Мэдисон
или Ф. Фукуяма, вырождается под нападками радикальных фантазий фун-
даменталистов и левых. Может быть, из-за этических и моральных сооб-
ражений эти радикальные нападки драпируются в одежды консерватизма
и традиционных ценностей.
Неолиберализм не только производит постоянную атаку
на ценностные установки высшего образования, но подталкивает граждан-
ские сообщества в разных странах к особой форме неолиберального автори-
таризма, что влечет за собой появление нового политического языка и обра-
зовательных стратегий.
Неолиберализм сопровождается выводом из публичной сферы тре-
бований экономической и социальной справедливости. Как утверждал
в работе «Для чего нужны университеты» Стефан Коллини, в эпоху неоли-
берализма под влиянием рынка понятие высшего образования из общест-
венного становится приватизированным и утрачивает свое прежнее значе-
ние центра общества.
13 Фрейре П.  (2002)  Образование как практика освобождения [Электронный ресурс].  Режим
доступа : http: // old.prosv.ru/ebooks/best_pdf/paul_freire.pdf.
14 McLean, H. (2015) Neoliberalism and the Attack on Education: An Interview with Henry A. Gi-
roux. Alternate routes. A Journal of critical social research. Vol. 26 [Электронный ресурс]. Режим
доступа : http: // www.alternateroutes.ca/index.php/ar/article/view/22322/18114, свободный.
15Neoliberalism and the Degradation of Education (2015). Fanelli, C., Evans B. eds. Alternate routes.
A  Journal  of  critical  social  Research.  Vol.  26  [Электронный ресурс].  Режим доступа :  http:  //
www.alternateroutes.ca/index.php/ar/issue/view/1590/showToc, свободный.
15
С точки зрения Г. Жиру и С. Фанелли, преподавателям вузов сегодня
принадлежит особая роль в отстаивании университетских свобод и сохра-
нении демократических идеалов высшего образования. Во-первых, педаго-
ги должны энергично защитить публичное высшее образование как обще-
ственное благо и элемент демократической публичной сферы. Учитывая
глобальный характер нападок на высшее образование, решающее значение
для преподавателей приобретает умение определить, какие необходимые
компетенции формируются во время обучения у молодых людей под влия-
нием как неолиберализма, так и демократических ценностей, чтобы углу-
бить и расширить обещания существа демократии.
Во-вторых, это также означает, что невозможно подобную деятель-
ность поручить кому-то другому, кроме как педагогам. Специфика их про-
фессиональной деятельности создает условия для выполнения работы ав-
тономным и критическим образом. Другими словами, необходимо проду-
мать условия, которые делают обучение студентов плодотворным, привле-
кательным и актуальным.
Фанелли и Жиру обращают особе внимание на идущий повсеместно
мировой процесс роста временных работников или прекариата 16. Положе-
ние временных работников социолог Г. Стэндинг трактует как ненадеж-
ное, неустойчивое (англ. Precarious). Речь идет о социальной группе, объе-
диняющей разных работников: рабочего по найму, фрилансера, педагога,
художника. Объединяет представителей этих и многих других профессий
одна общая черта – неустойчивость положения, отсутствие социальных га-
рантий. Отсюда тревога и неуверенность, социальное беспокойство, в том
числе не только студентов, будущих выпускников вузов, но и универси-
тетских преподавателей. Наличие большого количества педагогов, занятых
неполный рабочий день, является скандальным и одновременно ослабляет
мощь университета. Если Г. Стэндинг в качестве одного из возможных
решений проблемы предлагает базовый доход: каждому человеку, законно
проживающему в стране или в местном сообществе, не только взрослым,
но и детям, следует предоставить скромное вспомоществование,
то Г. Жиру убежден в том, что только движение за общественные блага по-
зволит педагогам сохранить самих себя.
Критическая педагогика отталкивается от утверждения, что роль
и цель образования неразрывно связано со способностью молодых людей
проявить себя как критически мыслящие и действующие акторы (действо-
ватели), их готовностью взять на себя общественные риски и решить, что
значит быть социально ответственным. Студенты должны рассматриваться
16 Стэндинг Г. Прекариат : новый опасный класс / пер. с англ. Н. Усова. М. : Ad Marginem. 2015.
328 c.
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как критически настроенные граждане и социально ответственные агенты,
а не как потребители услуг.
Возникает необходимость развивать такие модели высшего образо-
вания, которые создают условия для развития самооценки студентов, кри-
тического подхода в их отношениях с другими людьми и знаниях об окру-
жающем мире. Педагогика не только обеспечивает важные интеллектуаль-
ные компетенции; она также позволяет людям эффективно действовать
в обществе, в котором они живут.
И наконец, нападки на высшее образование следует понимать как
часть системных нападок неолиберализма на все общественные блага
и институты, которые не служат интересам военно-промышленного ком-
плекса. В неолиберальных режимах увеличение системного и структурно-
го насилия со стороны государства идут рука об руку с нападками на обра-
зование. Неолиберализм представляет собой токсин, который генерирует
хищный класс «ходячих мертвецов» и производит то, что можно назвать
мертвыми зонами воображения. Неолиберализм угрожает сообществу, по-
рождая зоны с отсутствием воображения и пространства, которые произ-
водят формы социальной и гражданской смерти. Педагог способен вернуть
радикальное воображение в образовательный процесс, кардинально пере-
осмыслив взаимосвязь между образованием, властью и повседневной жиз-
нью. При этом важно понять, что нападки на автономность и субъектив-
ность являются международными по своим масштабам.
Такие нападки не могут быть поняты вне производства того, что бы-
ло названо «неолиберальный субъект». По мнению М. Фуко,
Ж. Бодрийяра, неолиберальный субъект – это тот, кто распыляет свои силы
и возможности, не в силах перейти от обсуждения частных вопросов
к крупным общественным соображениям.
Неолиберализм убивает радикальное воображение, которое имеет
решающее значение в реальном определении творчества во всех сферах
общественной жизни. Неолиберализм стремится коммерциализировать ис-
кусство, расширить неолиберальную педагогику. Это свидетельствует
о том, что образование становятся все более ответственным
за преодоление невежества, которое окружает нас.
Та роль, которую педагоги могут взять на себя заключается не толь-
ко в защите условий собственного труда, но и в разъяснении общественно-
сти, почему образование занимает центральное место в борьбе за демокра-
тию. Педагоги могут играть жизненно важную роль в том, чтобы общество
готово было признать, что нападки на высшее образование не могут не по-
влечь за собой атаки на социальное положение и демократические права
и свободы граждан.
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Некоторые авторы утверждают, что университет не должен при обу-
чении решать важные социальные вопросы. Если следовать этому утвер-
ждению, то педагоги рискуют не только стать неспособными сопротив-
ляться коммодификации образования, но и утратить влияние на условия
собственного интеллектуального труда. Без конкретных действий педаго-
гов как публичных интеллектуалов образование придет к дефолту своей
роли как демократической публичной сферы. Невозможно будет поддер-
живать культуру диалога и развивать критическую культуру.
Такая позиция педагогов вузов позволяет студентам критически ос-
мыслить свое понимание мира, поставить под сомнение смысл собствен-
ной активности в большом мире и отношения к другим. В конечном итоге
позиция педагогов создает возможность поиска ответа на важнейшие со-
циальные вопросы: почему существуют войны, массовое неравенство, го-
сударственный надзор, коммерциализация культуры и образования.
Это не просто теоретические вопросы, но и педагогическая практика,
потому что она предполагает, что формирование критически мыслящих
студентов может породить будущее, в котором присутствуют справедли-
вость, равенство и свобода.
§ 3. УНИВЕРСИТЕТ И НЕПРЕРЫВНОЕ ОБРАЗОВАНИЕ
Университет многопланов: это и учреждение, и Universitas litterarum,
т. е. универсальность, и единство наук, и сообщество. Трактовка истории
университета не может считаться позитивным, если не сказать триумфаль-
ным нарративом, экспансией разума в духе Гегеля.
Две категориальные сетки важны для понимания университета: идея
истины и идея О’Мэлли о четырех «культурах» (стилях мышления, куль-
турных конфигурациях), сыгравших особую роль в истории западной ци-
вилизации. Университет был изобретен ради познания истины. Категории,
в которых мы представляем себе университет, – это способы видения,
структурирования реальности, сопряженные с изменившимися смыслами
истины. Истина – благо античности – превращается в трансцендентную
Истину средневековья, а затем истина веры в верифицированную исследо-
ваниями научную истину Нового времени. Первоначально университет –
наследник античной Академии, Universitas magistrorum et scholarium, кор-
порация педагогов и студентов, занимающихся риторикой. Поскольку
у Аристотеля предмет риторики подразумевает ряд эпистемологических
проблем, относящихся к обсуждению актов познания, способов постиже-
ния истины и специфики логики бесед и аргументации в защиту своей по-
зиции, то в средневековом университете постижение божественной Исти-
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ны стало связываться с особыми технологиями: чтением и заучиванием
наизусть книг, комментариями к священным текстам. Восприятие универ-
ситетского круга преподавателей и студентов как эзотерического сообще-
ства обладающих тайным знанием и скрытой истиной, в средние века при-
обрело экстатическое наполнение, а в эпоху Возрождения обернулось гер-
метизмом.
Немецкие философы XVII–XIX вв. смещают акцент в постижении
истины в сторону технологий ее поиска при одновременном расширении
круга способных постичь трансцендентную природу знания. Поэтому
единство исследования и преподавания в различных вариантах становится
знаменем образованного среднего класса. Академическая культура с идеа-
лом научной истины играет преобладающую роль в модели университета
Гумбольдта и различных ее вариантах (К. Ясперс 17, Б. Ридингс 18, Х. Орте-
га-и-Гассет 19). Позднее в эпоху государства всеобщего благоденствия, ко-
гда знание было осмыслено как общественное благо (С. Фуллер 20), стано-
вится популярной когерентная концепция истины, а в современную эпоху
культура компромисса и делиберативная истина (Ю. Хабермас 21).
Идея четырех «культур» (культурных конфигураций) итальянского
мыслителя О’Мэлли 22 способна выразить специфику меняющейся на про-
тяжении веков культуры университета. Предложенные О’Мэлли описания
профетической культуры, академической культуры, гуманистической
культуры и культуры технологий и мастерства с успехом могут быть ис-
пользованы для понимания того, что представляют собой средневековый
университет, модели университета Гумбольдта 23, Ясперса и Ридингса,
университет Ортеги-и-Гассета, университет, реализующий идеи Фуллера
и Хабермаса. На протяжении веков университет занят поиском истины,
но в разные эпохи истина приобретала характеристики истины пророчеств
и реформ (профетическая культура), истины ученых (академическая куль-
тура), истины поэзии, риторики и общего блага (гуманистическая культу-
ра), истины технологий и мастерства (профессиональная культура).
17 Ясперс К. Идея университета. Минск : БГУ. 2006.
18 Ридингс Б. Университет в руинах. Минск : БГУ. 2009.
19 Ортега-и-Гассет Х. Миссия университета / пер. с исп. М. Голубевой и А. Корбута. М. : ГУ-
ВШЭ. 2010.
20 Фуллер С. В чем уникальность университетов? Обновление идеала в эпоху предпринима-
тельства // Высшее образование. 2005. № 2. С. 50–76.
21 Хабермас Ю. Демократия. Разум. Нравственность. М., 1992. С. 138–139.
22 O’Malley. Four Cultures of the West. Cambridge, Harvard University Press, 2004 [Электронный
ресурс]. Режим доступа : http: // www.jstor.org/discover/10.2307/25026839?sid =21105860220003
&uid=4&uid=2, свободный.
23 Шнедельбах Г. Университет Гумбольдта // Логос. 2002. № 5–6.
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Если ваш преподаватель – привилегированный бенефициар универ-
ситетского образования, он испытал на себе воздействие всех четырех
культурных конфигураций университета. Такой преподаватель учился
в университете у разных педагогов: пророков, ведущих кампанию против
зла, вещавших с кафедр подобно Мартину Лютеру, говоривших императи-
вами; у жрецов эзотерического культа философской Истины, напоминав-
ших членов гильдии пропедевтиков; у педантичных сторонников система-
тического научного исследования и академической культуры, мысливших
оппозициями. Были курсы, где излагали учение революционных пророков,
где слова, казалось, пришли из другого языка, где откровения трансцен-
дентного пронзали обыденные ожидания. Хотя там использовался метод
провозглашения, а не рассуждения, и парадокс, а не силлогизм, можно бы-
ло почувствовать, что профетическое дополняется академической культу-
рой, откровение может поразить разум, а глупость веры может удержать
интеллектуалов от чрезмерной гордыни.
Были курсы, где господствовал научный метод. Научный метод при-
зван анализировать окружающий мир, критически относиться к мудрости
авторитетов, не удовлетворяться достигнутым и задавать новые вопросы.
Но на любом факультете новичка неприятно удивляли бесконечные споры
в Studium generale и дух «агона», временами напоминавшие антагонизм те-
зиса и антитезиса Канта и Гегеля.
Гуманистическая культура (liberal arts), из которой исходит
Х. Ортега-и-Гассет, выстраивая свою модель университета, призвана воз-
действовать на внутренний мир человека, на его личность. Знакомство
с liberal arts может произойти в семье, но в университете всегда найдутся
педагоги, сердца которых бьются в унисон с гуманистическими традиция-
ми на пространствах риторики и размышлений о правах и свободах чело-
века. Гуманистическая культура использует метафоры и поливалентные
двусмысленности в своих аллегориях Слова и воображаемых диалогах. Ре-
зультат проявляется в том, что обычно называют «воспитанный человек».
Однако все время стоит помнить об имперских притязаниях академиче-
ской и гуманистической культур.
Еще одна упомянутая О’Мэлли культура – это невербальная культу-
ра технологий и мастерства. В университете она воплощается в различных
церемониях и праздниках, угадывается в ритуалах защиты дипломов
и диссертаций, проглядывает в обрядовости конференций, заседаний ка-
федр и диссертационных советов, в поразительных по силе воздействия
символических жестах педагогов во время дискуссий.
Безусловно, сформулированные О’Мэлли культурные конфигурации
не исчерпывают все возможности университета. В современном неолибе-
ральном обществе особое место занимает не упомянутая итальянцем биз-
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нес-культура. Многие выпускники университетов открыли в себе дар
предпринимательства и пополнили ряды успешных бизнесменов.
До появления неолиберализма бизнес-культура не претендовала
на ведущую роль в университете, либо о ней говорили, используя апофа-
тическое суждение. В эпоху неолиберализма знание приобретает характе-
ристики общественного блага. В университете расцветает академический
капитализм. Что касается истины, то она воспринимается как полезный
продукт, один из множества других полезных продуктов.
Соприкосновение различных стилей мышления, моделей обучения,
культурных конфигураций в университете выражается в узнавании разли-
чий между ними. Классическим выражением подобных столкновений мо-
гут быть «война магистров и докторов» (схоласты Оккам и Фома Аквин-
ский) или дебаты между Лютером и Эразмом Роттердамским, диспуты
и дискуссии, в которых участвовали И. Кант, Л. Витгенштейн или М. Ма-
мардашвили. Возможно, университет, в котором ставится цель – постиже-
ние знания как религиозной истины, ушел в прошлое или играет
в современном мире не слишком заметную роль.
Тесно с идеей университета связана идея непрерывного образования.
Представление о непрерывности образования базируется
на новоевропейском понимании предназначения философии. Суть такого
взгляда можно вслед за Кантом представить как взросление, переход
от невзрослого, незрелого, подросткового состояния к взрослому зрелому,
просвещенному состоянию человека, его ума, философии. Сам переход от
незрелости ума или человека в зрелое состояние может пониматься как
преодоление ошибок, самообучение духа, коррекция наивных представле-
ний ребенка (юноши, непрофессионала) и формирование зрелых (научных,
профессиональных) представлений и т. п. Фатальная неизбежность пере-
хода из одного состояния ума (человека) в другое предполагает обязатель-
ность и всеобщность программы обучения. С точки зрения Канта в обще-
мировом процессе Просвещения объединятся все народы, двигаясь к одной
великой цели – «вечному миру». Это будущее объединившееся человече-
ство раскрывается через термины «мир без войн», «международные орга-
низации», «толерантность».
Организационно общемировой процесс образования напоминает
большой класс, т. е. ту модель обучения, которая сегодня преобладает
и подавляет другие модели класса: взаимного обучения и групповой рабо-
ты. Институциональное заполнение идеи большого класса, в котором че-
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ловечество обучается кантовскому «вечному миру», и воплотилось
в современном феномене непрерывного образования.
Какое бы содержание ни реализовывалось в этом общемировом обра-
зовании, педагоги всегда прибегают к научному методу Декарта. Такая пози-
ция восходит к революции, которую Декарт совершил в понимании слова
«метод». В античности, а затем средневековой философии метод – это способ
упорядочить, сделать ясным высказывание или речь. Метод – правило для
речи, но не правило для ума. Это не правило мышления, а правило риторики,
способ сообщить результаты нашего мышления другим. Мышление – свое-
образный обряд, ритуал, к которому могут подключиться и остальные люди.
Риторический метод отрабатывался средневековыми схоластами и отцами-
иезуитами. В такой дисциплинарной модели учитель непрерывно следит
за ошибками учеников и исправляет их, а ученики непрерывно следят
за своими оценками. Поневоле философский метод стал пониматься как ме-
тод для всемирной непрерывной школы, как метод, который, в конечном сче-
те, обучит все человечество жить без ошибок. В Новое время философия
учит исправлять ошибки, побуждает всех учиться, получать хорошие оценки,
– эта идея была неизменной. Гегель описывает историю как самообучение
Духа, который дает все более верные ответы самому себе, учась на собствен-
ных ошибках. Фактически событие мировой истории у Гегеля – это непре-
рывное обучение Духа на своих собственных ошибках. Философии в этом
процессе отводится роль воспитательницы добродетели, нравственности,
а обучение приобретает характеристики процесса воспитания. Мечта фило-
софов Нового времени найти точку, из которой философ исправляет ошибки
незрелой, невзрослой души, реализуя свое предназначение в мире – учить
и воспитывать всех вокруг, не соответствует первоначальному античному
представлению об отстраненности философа от мира повседневности.
Концепция научного метода Декарта как правила для ума отталкива-
ется от образа мышления как многоступенчатого процесса, последовательно
разворачивающегося во времени. Сначала возникает замысел. За первона-
чальным замыслом следует мысль, далее логические конструкции, за кото-
рыми следует словесная реализация. Многоступенчатый процесс мышления
влечет за собой представление о разделении пространства и времени мира
на несколько ступеней, уровней. Идея перехода от ступени к ступени заим-
ствована новоевропейской философией из учения средневекового схоласта
Филона, который утверждал, что творение мира Богом напрямую невоз-
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можно, поскольку Бог – это не мир, следовательно, для творения мира необ-
ходим посредник 24.
Этот посредник в Библии назван в первом же предложении: «Вначале
было Слово». Именно слово и выступает посредником в акте творения ми-
ра. Но божественному Слову предшествует мысль, а мысли – замысел. Та-
ким образом, переход на каждую последующую ступень творения мира
происходит не сам по себе, а с помощью посредника: замысла, мысли и т. п.
Идея непрерывного образования сохраняет в себе идею ступеней
творения мира. Переход на каждую последующую ступень образования
возможен только с помощью посредника, и этим посредником выступает
учебник, текст. При этом ученик наполнен ενέργεια (энергией), акт учения
происходит αυτόματο, но не автоматически, как мы бы сейчас посчитали,
а самопроизвольно, озарениями, вспышками.
В античности философ воспринимался как полубожество, маг, чудо-
творец, способный на то, на что не способны обычные люди. Предназна-
чение философа – разговаривать с богами, а затем передавать речи богов
людям. Возможность философа разговаривать с богами возникает вследст-
вие его непрерывных духовных усилий. С этой точки зрения, большинство
людей не способно к обучению так же, как они не способны быть святыми
или жрецами. Поскольку люди темны, то философ использует «μέθοδος»
(метод) – делает свою речь простой, ясной и понятной непосвященному
человеку. Античный философ научить может только одному – сражению
с заблуждением, сдержанности и аргументации. Позиция античного фило-
софа весьма отличалась от позиции философа Нового времени. В антично-
сти, в отличие от современности, были убеждены, что участь философа –
участь избранника. Исключительность фигуры философа не означает его
принадлежности к социальному слою элиты, напротив, античный философ
– маргинал, человек, стоящий на грани миров (Сократ, Диоген).
Наша интеллектуальная культура приучила нас к тому, что любая
наша позиция является наивно-философской, что все люди являются фи-
лософами от рождения. В понимании современной культуры каждый чело-
век – наивный философ. Настоящий философ должен только скорректиро-
вать представления людей, что-то исправить, что-то дополнить, что-то из-
менить, где-то направить людей на путь истинный, и тогда все люди будут
философствовать. Философ – это, по сути дела, человек будущего, как его
представлял себе Гегель. Непрерывное образование способно всех людей
24 Пупар П. Церковь и культура. Заметки о пастырстве разума. М. : Благовест. 2005.
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сделать людьми будущего, и инструментом здесь выступают не вещи или
технологии, а слова.
Для античности существование вещей «самих по себе» – это фатум,
рок. Фатальность «самое само» (auto to auto в диалоге Платона «Алкиви-
ад») в человеческой душе позволяет человеку действовать самому, но при
этом в рамках предназначения и воли богов. Вопрошание о сущности при-
водит философа к выстраиванию целостной картины мира. Способность
услышать ответ бытия связана не только с избранничеством философа,
но и его зрелостью, особой подготовленностью, умением обращать взгляд
на самого себя, к auto to auto своей души.
Мы должны признать, что невидимая целостность мира позволяет
каждому человеку жить и действовать. Никакая подготовка и никакие спо-
собности человека не смогли бы обеспечить выстраивания отношений
с сущим, если бы отсутствовала явленность мира. Забвение целого во имя
отдельного произошло потому, что обычный человек прост в своей повсе-
дневности, стремится к упорядочиванию простых вещей вокруг себя, отка-
зывается от вопросов о бытии. Поставив на место предельной сущности
человеческие ценности, новоевропейский философ создал гносеологиче-
скую возможность для появления массовой школы. Массовое образование
отказалось от предельно общих вопросов о мире ради частных вопросов
о пользе. Вопрос М. Хайдеггера – «не что есть сущее как сущее, а как так
получается, что мы всегда уже пребываем в не-сокрытости (истине) суще-
го как сущего», – приводит к ответу: всякое подведение основания под не-
сокрытость имеет своим основанием не-сокрытость сущего как сущего.
Отказавшись быть почти божеством, обычный человек стал выучен-
ным дилетантом. Идея непрерывности и постоянства обучения всего чело-
вечества в некоем мировом классе фактически привела к разрушению
представлений об избранничестве философии. Знание стало общественным
благом. Меритократия уничтожила проблему высокой добродетели как
проблему образования. С точки зрения античности, философия нравствен-
ности не учит, нравственности учит гражданская община, соседи и полис
(государство). После Декарта задача философии – дать правильные знания,
т. е. правильные ориентиры в жизни. Правильные и ясные основания опы-
та позволят людям делать правильные поступки. Очевидность нравствен-
ных оснований сделает очевидной определенность поступков. Правильный
философ ищет меры в вещах, определяя, как вещи могут соответствовать
нашей речи. Единственное подлинное отношение к миру вещей – правиль-
ное называние вещей, утверждает Платон в «Апологии Сократа».
Стремление к достижению границы поступка, предела бытия, край-
ности желаний становится главным мотивом современного общества.
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По мысли Аристотеля, подобное стремление является неправильным, по-
скольку это результат невоздержанности и отсутствия меры.
Несдержанность, отказ от умеренности, невозможность примирить
чувства и долг рождает стремление отвечать на все вопросы, как это дела-
ли софисты. Софисты были убеждены в возможности порождения мира
вещей словами, языком. Но язык дан всем людям, и именно данность язы-
ка для всех создает возможность манипулирования вещами. Платон приво-
дит в качестве примера обвинение Сократа в том, что он обучал подлого
политика Алкивиада. Алкивиад (племянник Перикла) играл словами, ут-
верждая: сильный всегда прав, в политике важен успех. Ксенофонт (уче-
ник Сократа) напоминает замечание Перикла, что в игры словами и веща-
ми тот играл, когда был молод. Но когда он стал во главе государства,
то понял, что умеренность важнее успеха в игре словами. Дело не в игре
словами, а в следовании умеренности и настоящей мудрости. Человек, ко-
торый утверждает, что главное – это успех, – игрок со смертью.
Софист – это не только умелец в произнесении речей, как иногда
трактуется, софист – это человек, делающий все сам, мастер на все руки.
Слово «σοφία» (софия) традиционно переводится как мудрость,
но у Гомера изначальное значение этого слова – мастерство. Σοφία облада-
ет тот, кто может построить корабль, который не утонет, т. е. σοφία позво-
ляет правильно действовать.
Задача софистов была убедить слушателей не в правильности каких-
то отдельных положениях, а в том, что весь мир создан ими. Сами вещи
в своей сущности существуют лишь постольку, поскольку σοφία умеет
их изготавливать. А так как софисты – лучшие друзья σοφία и наилучшие
мастера, то мир таков, каким они его мыслят, как о нем говорят. По сути
дела, софисты претендовали на овладение миром.
В настоящее время претензия на овладение миром или переделку
мира (софистика) широко распространена, она не умерла вместе
с античным полисом. Софистику можно рассмотреть в вере
в безусловность прогресса и в идее конструктивизма: мир производится
прямо здесь и сейчас. Современное общество – это, безусловно, господство
софистов, победа языковых игр и вера в то, что слова меняют мир.
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§ 4. КАК МЕНЯЕТСЯ ВЫСШЕЕ ОБРАЗОВАНИЕ
В ЦИФРОВУЮ ЭПОХУ
По всей видимости, в настоящий момент при всем разнообразии
подходов и технологий существующая система высшего образования
в России достигла предела эффективности. Попытки накачать систему
деньгами в начале XXI в. оттянули момент, когда стало очевидно, что ис-
пользуемые подходы не способны обеспечить не только конкурентоспо-
собность выпускников вузов, но и конкурентоспособность страны. Декла-
рируемое «разнообразие» подходов обернулось бедностью стратегий. Соз-
дание федеральных университетов может быть запоздалой акцией тогда,
когда наукоемкая экономика и образование стали двигаться в противопо-
ложном направлении к самому головокружительному разнообразию аль-
тернатив. Призывы к реальным действиям по переходу к «новому» выс-
шему образованию натыкаются на раздражение руководителей и препода-
вателей вузов. Написаны сотни работ о том, каким должны быть высшее
образование в современной России, но при этом пишущие исходят из сле-
дующих допущений:
1) принципиальное отождествление сущности информационного
общества с сущностью индустриального общества;
2) модернизация образования не предполагает кардинальное измене-
ние его содержания, поскольку для существования культурной идентичности
России важно «сохранить великие традиции высшего образования».
Информационное общество меняет онтологию образования, т. к. ме-
няется пространство (топос) и время жизненного мира (темпоральность)
человека. В информационном обществе наблюдаются перемены на уровне
глубинной основы времени, проявляющиеся в десинхронизации процессов
в действительной и виртуальной реальности. В системе высшего образова-
ния все более ощущается разрыв между высокоскоростным потоком ин-
формации в виртуальном секторе образования (дистанционном образова-
нии) и медленным течением времени в традиционном образовательном
процессе. Непрерывное высшее образование сегодня должно пониматься
как плюральная, неравновесная система, обладающая такими характери-
стиками, как волатильность (изменчивость), генеричность
и принципиальная «сложностность» (complexity) внутренних процессов,
существование которых задается network logic (сетевой логикой).
В высшем образовании как таковом сегодня можно выделить сле-
дующие тенденции:
1) появление наряду с образовательными локальностями вирту-
ального образовательного пространства струн и потоков, т. е. образования
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буквально размытого, разлитого, утратившего четкие границы (дистанци-
онного образования);
2) укорочение временных и пространственных связей между уча-
стниками образовательного процесса. В информационную эпоху Long life
Education оборачивается не увеличением сроков пребывания человека
в системе образования, как это понималось в индустриальном обществе,
а виртуализацией пространства и времени образования;
3) пространственные сдвиги в размещении образовательных цен-
тров (уменьшение зависимости от прежнего имперского деления
на столичное и провинциальное образование);
4) глобализации образования. Усиливается внутренняя конкурен-
ция между вузами одной страны, которая дополняется внешней конкурен-
цией между странами за образовательные ресурсы. Внутренняя и внешняя
конкуренция усиливается не только в сфере известных и традиционных
для высшего образования образовательных программ, но и в сфере инно-
ваций. Проявляется это в том, что участники рынка образовательных услуг
(образовательные учреждения) быстро реагируют на изменение спроса.
Капитал на рынке образования работает так же, как и капитал на рынке
финансовых активов, т. е. приобретает черты флэш-рынка.
Современное общество переживает тотальное обращение
к наукоемкой экономике. Наукоемкая экономика появляется как следствие
распространения постоянно меняющихся баз данных, информации и зна-
ний, которые требуют совершенно новой информационной инфраструкту-
ры. Высшее образование в информационную эпоху также предполагает
формирование принципиально новой информационной инфраструктуры
для ведения образовательного процесса. Следовательно, сегодня можно
говорить о появлении наукоемкого высшего образования.
Изменения касаются не только инфраструктуры высшего образова-
ния, но и способов управления этой системой. Фактически управление об-
разовательным процессом ведется через информационную систему, кото-
рая обеспечивает непрерывную связь между преподавателем, администра-
тором и студентом в режиме on-line (дистанционное образование, МООК).
Дистанционное образование обеспечивает умножение способов доступа
студентов к образовательным ресурсам. Образовательная платформа одно-
временно сканирует сотни обучающихся пользователей, чтобы выявить
малейшие колебания в выборе той или иной образовательной траектории,
осуществляя контроль и поддержку в считанные минуты, фактически соз-
давая «моментальное» образование. Появляется возможность для реально-
го, а не желаемого функционирования индивидуальной образовательной
программы.
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Трансформация онтологии образования многими преподавателями
и администрацией вузов воспринимается как угроза самому существова-
нию системы. Преподаватели не приспособились к результатам обучения
студентов в виде информационных ресурсов, закачанных в систему. Не-
осязаемость результатов деятельности студентов, их особая невеществен-
ность оборачивается ложным представлением о том, что образование со-
вершается как бы без усилий со стороны самого студента. Администрация
вуза делает те же выводы в отношении преподавателя, управляющего об-
разовательной деятельностью студента в виртуальном пространстве и вре-
мени, а не в непосредственной близости от него, не в аудитории. Возника-
ет иллюзия безличности характера образования, описанная специалистами
как эффект формирования надперсональной личности. Этот феномен от-
ражает кардинальный сдвиг в образовании, переход от старой бумажной
инфраструктуры к новой информационной инфраструктуре, возможной
благодаря действию IT-технологий и web-практик. Руководство вузов ока-
зывается неспособным регулировать сверхбыстрые сети виртуального об-
разования. Виртуальный образовательный процесс может «стереть в пыль»
действительный сектор высшего образования. Фактически уже сейчас
можно сказать, что традиционное вузовское образование переживает «сиг-
нал к закрытию» (Э. Тоффлер).
Результатом отсутствия баланса и синхронности между виртуальным
и действительным секторами высшего образования может стать десинхро-
низация онтологии образования. Поэтому необходимы специальные
управленческие усилия по поддержанию виртуального кластера системы
образования и оптимального баланса между секторами виртуального
и действительного образования.
В конце XX века человечество совершило прыжок от вещной эконо-
мики к экономике неосязаемой. Возникновение и мгновенное упрочение
неосязаемых факторов образования многими участниками образовательно-
го процесса осталось незамеченным потому, что образование со времен
Аристотеля трактуется как возвышение Духа. С другой стороны, система
высшего образования обладает сильной инертностью. Поэтому виртуаль-
ный сектор системы высшего образования не занимает ведущих позиций
в становлении наукоемкой экономики в России.
Виртуализация образования выражается в развитии неосязаемости
нематериальных активов образования. Для системы высшего образования
(как и для мировой экономики) сегодня характерен сдвиг в сторону про-
дукта с растущей прибавочной стоимостью. Речь идет о том бурно разви-
вающемся и быстро «надувающемся» кластере экономики, который выра-
жен в понятии «е-экономика». В образовании используется понятие
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e-learning. Данная стратегия требует все большей неосязаемости, т. е. ис-
пользования виртуального времени и пространства (IT).
На первый взгляд современное состояние e-learning кажется хаотич-
ным. Но это утверждение – скрытая ложь: в e-learning действует тот же
самый паттерн демассификации и диверсификации, который существует
в производстве, средствах массовой информации и социальной сфере. Ди-
версификация экономики – это выделение наукоемкой экономики и низко-
технологичного сектора производства. В образовании происходят анало-
гичные процессы. Выделяются две зоны: наукоемкое, высокоценное, кон-
курентоспособное высшее образование и малоценное низкотехнологичное
традиционное высшее образование как производство дешевой неконкурен-
тоспособной рабочей силы.
Неосязаемость современной экономики проявляется еще и в том, что
в ней работают неосязаемые «дикие» деньги – некие бонусы, очки, зараба-
тываемые покупателями или потребителями той или иной продукции.
Фактически внутри фирм бонусы потребителей действуют как параденьги
или квазиденьги. Ими можно воспользоваться, например, для того, чтобы
приобрести новый товар или услугу. Если эксперты прогнозируют смерть
наличных денег в ближайшем будущем, почему не предположить что-то
похожее относительно системы высшего образования? Подобные процес-
сы сопровождают функционирование Болонской системы высшего образо-
вания Евросоюза в виде кредитов, условных очков, заработанных студен-
том и «принимаемых к оплате», востребованных во всей системе в целом.
Причем в некоторых случаях эти условные очки могут стоить дороже, чем
реальные деньги. Таким образом, неосязаемость образования – следствие
общего нарастания неосязаемости экономики и неосязаемости денег.
Образовательный процесс предстает не последовательным линейным
перемещением знаний в пространстве и времени, но стратегией синхрони-
зации времени. В этом случае не нужно ждать, когда завершится одна
часть образовательного процесса, чтобы приступить к следующей. Необ-
ходимо производить их одновременно и уметь что-то пропускать и быстро
объединять.
Создать систему дистанционного обучения в вузе – самая легкая
часть дела. Гораздо труднее преодолеть множество препятствий нетехно-
логического характера.
 Уже к 2010 г. значение и роль дистанционного образования стала
меркнуть сначала перед колоссальными масштабами массовых открытых
онлайн-курсов (МООК), а затем перед социальными сетями, которые все
больше стали позиционировать себя как площадки для высшего электрон-
ного образования.
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§ 5. ВИРТУАЛЬНАЯ СРЕДА ОБРАЗОВАНИЯ
И РАЗВИТИЕ СОЦИАЛЬНОГО КАПИТАЛА
Во времена неолиберализма считается общепризнанным, что образо-
вание является средством накопления социального капитала
(Дж. Хелливел и Р. Патнэм 25, Ф. Фукуяма 26).
После возникновения виртуального сектора образования исследова-
тели стали обращать внимание на изменение прежних механизмов форми-
рования социального капитала. Некоторые стали всерьез рассуждать о том,
что виртуальная среда образования представляет угрозу для стабильности
страны, поскольку неосязаемость образовательных ресурсов воспринима-
ется как утрата существенной части умений и навыков, т. е. человеческого
или социального капитала.
Попробуем разобраться, во-первых, с тем, как происходит формиро-
вание социального капитала в образовании, во-вторых, что происходит
с социальным капиталом в виртуальном секторе образования.
Понятие «социальный капитал» после П. Бурдье 27 исследовал
Дж. Коулман 28. Социальный капитал выражен в структуре связей между
индивидами, в доверии между ними. По Р. Патнэму 29, группа обладает не-
осязаемым социальным капиталом, моральным ресурсом, включающим в
себя нормы интеракций (практики интерсубъективности) и доверие. Дове-
рие между людьми включает доверие к незнакомым людям и доверие к уч-
реждению; в конечном счете, доверие формирует общий набор ценностей,
добродетелей и ожиданий. Предполагается, что доверие позволяет людям
строить сообщество, брать на себя обязательства. Доверие формирует со-
циальную структуру, которая в свою очередь, полезна как для сообщества,
так и для отдельных его членов.  У Ф.  Фукуямы 30 социальный капитал
представляет собой неформальные нормы, которыми люди пользуются для
развития сотрудничества. По его мнению, доверие, сети интеракций и гра-
жданское общество являются результатом последствий использования со-
циального капитала. Социальный капитал – это не любые нормы, а только
те, которые приводят к сотрудничеству, они связаны с такими традицион-
25 Helliwell  J.,  Putnam  R.  Education  and  Social  Capital  [Электронный ресурс].  Режим доступа :
http: // college.holycross.edu/ eej/ Volume33/V33N1P1_19.pdf, свободный.
26 Fukuyama, F. Social Capital and Civil Society (April 2000). IMF Working Paper, Vol., p. 1–19,
2000. [Электронный ресурс]. Режим доступа : https: // ssrn.com/abstract=879582, свободный.
27 Бурдье П. Социальное пространство. Поля и практики. Пер. с фр. / Сост., общ. ред. пер. и по-
слесл. Н.А. Шматко. СПб. : Алетейя ; М. : Институт экспериментальной социологии, 2005.
28 Coleman J. Social Capital in the Creation of Human Capital [Электронный ресурс]. Режим
доступа : http: // onemvweb.com /sources/sources/social_capital.pdf, свободный.
29 Патнэм Р. Процветающая комьюнити, социальный капитал и общественная жизнь // Мировая
экономика и международные отношения. 1995. № 4. С. 117–125.
30 Fukuyama, F. Ibid.
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ными человеческими достоинствами, как честность, хранение обяза-
тельств, надежное выполнение обязанностей и взаимность. Иными слова-
ми, социальный капитал – совокупность социальных ресурсов сообщества,
которые увеличивают благосостояние этого сообщества. Социальный ка-
питал реализуется в параметрах доверия и честности по отношению к ок-
ружению. Социальным капиталом как совокупностью определенных при-
знаков (в том числе харизмой, контактами и лингвистическими навыками)
обладают все индивиды. Таким образом, увеличение количества и качества
контактов и развитие лингвистических и языковых навыков в образова-
тельной среде и есть инвестиции в социальный капитал.
Все группы, пользующиеся социальным капиталом, имеют опреде-
ленный радиус доверия, т. е. круг людей, среди которых действуют совме-
стные нормы. Значительные положительные последствия использования
социального капитала означают то, что радиус доверия, создаваемый груп-
пой как целым больше, чем сумма экстерналий, порождаемых всеми чле-
нами группы. В некоторых организациях радиус доверия меньше, чем сама
группа (уровень закрытой информации существенно выше для руково-
дства организацией, чем для остальных ее членов).
Как подсчитать социальный капитал обычного студента? Использо-
вание методики Фукуямы 31 предполагает выделение показателей доверия,
радиуса положительного влияния группы или радиуса доверия (Rp),  в ко-
торой числится студент, и радиуса отрицательного влияния группы или
радиуса недоверия (Rn). Показатели доверия, во многом, условны и явля-
ются производными ответов на вопрос, впервые предложенный Мичиган-
ским университетом и Американской социальной службой General Social
Survey (for the US) в 1984 г.: «Вы чаще доверяете людям или считаете, что
людям нельзя доверять».
На основании всего вышесказанного Фукуяма предлагает следую-
щую формулу для подсчета социального капитала (SC):
SC = ∑ (сN)1…t,
где N1…t – количество добровольных ассоциаций; ∑ – сумма членства
в этих организациях.
Несмотря на субъективный характер вывода, ясно, что коэффициент
«с» варьируется в зависимости от группы и является одним из важнейших
качественных измерений социального капитала, однако характер коэффи-
циента по-прежнему остается не проясненным.
31 Фукуяма Ф. Доверие: социальные добродетели и путь к процветанию. М. 2004. С. 52.
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Еще один показатель социального капитала – сплоченность сообще-
ства. К сожалению, не существует общепринятой методики для измерения
внутренней сплоченности любой группы; каждый из показателей должен
субъективно определяться наблюдателем, который хотел бы отметить что-
то свое, какие виды деятельности группа могла бы выполнять, и свои
трудности, ее сплоченность в стрессовых обстоятельствах. Формирование
студенческой группы происходит не на добровольной основе, ее состав
спровоцирован авторитетом иерархической системы управления вузом,
для самого студента он случаен. Редко, когда студент при поступлении ру-
ководствуется фактором привлекательности группы. Бывают случаи, когда
студенты добровольно покидают свою группу, например, меняют форму
обучения в том случае, если в группе минимальны внешние экстерналии,
и действует внутренний радиус негативного влияния Rn (неблагоприятный
психологический климат). Необходимо также указать на дополнительные
способы развития социального капитала, которые спонтанно используются
студентами: совместная организация праздников, формирование ритуалов
или передача традиций от одного поколения студентов к другому.
По мнению Э. Глейзера 32, значительная часть образовательного
процесса сводится к приобретению социальных навыков. Образование
– не просто усвоение определенного количества информации, но и обуче-
ние взаимодействию с другим человеком (learning cooperation). Это
во многом объясняет существование клубов выпускников и студенческих
сообществ. Возможно, люди поддерживают многолетние отношения
именно потому, что институт выступал местом накопления социального
капитала. Глейзер предположил, что накопление социального капитала
происходит в результате многократного взаимодействия в малых группах.
Таким образом, годы совместного обучения выступают наилучшим спосо-
бом социализации и формирования у личности общих ментальных моде-
лей (shared mental models).
 Если человек намерен «двигаться», менять место жительства, то бу-
дет более склонен инвестировать в социальные навыки, которые приносят
пользу ему самому, но если его ожидания связаны с постоянством про-
странства, места проживания, то он больше вкладывает в сообщество.
Возможно также, что длительное пребывание в сообществе увеличит аль-
труистические намерения индивида и побудит его к тому, чтобы развивать
социальный капитал сообщества. По Г. Беккеру, здесь возникает эффект
мультипликации 33, т. е. взаимодополняемости отдельных членов сообще-
32Glaeser,  Ed.  The  Formation  of  Social  Capita  [Электронный ресурс].  Режим доступа :  http  :  //
www.oecd.org/dataoecd/5/17/1824983.pdf, свободный.
33 Беккер Г.  Человеческое поведение :  экономический подход.  М.  :  Изд.  дом ГУ–ВШЭ.  2003.
C. 306.
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ства. Социальная мультипликация означает, что небольшие изменения
в базовых качествах индивидов может привести к большим изменениям
в совокупности поведения других членов сообщества. Идея заключается
в том, что человек, у которого происходят небольшие изменения базовых
социальных качеств в результате эффекта мультипликации, может значи-
тельно повлиять на уровень развития социального капитала у своего окру-
жения.
Все эти механизмы и схемы работают только в том случае, если речь
идет о традиционном образовании 34,35, где индивид имеет возможность
взаимодействовать с другими в действительном пространстве и времени.
Но как обстоит дело в виртуальной образовательной среде? Если
рассматривать дистанционное образование, то здесь возникает эффект
«неприсутствия» студента, и, казалось бы, не создается потенциал для ус-
тановления социальных связей 36. В какой-то мере можно сказать, что вир-
туальная образовательная среда развивает чрезмерный «асоциальный ин-
дивидуализм» (Ф. Фукуяма). На начальном этапе исследования особенно-
стей социального капитала в виртуальной среде считалось, что группы
в виртуальном секторе образования отличаются дефицитом социального
капитала 37.
Проблеме формирования социального капитала в виртуальной среде
образования сегодня уделяют внимание многие исследователи. Если пер-
вые работы были посвящены установлению связи между доступностью
Интернета и гражданской идентичностью индивидов 38, то в последующем
Б. Дэниел, Г. Маккала и Р. Швайер 39, 40 рассмотрели проблему доверия как
основу для создания социального капитала в виртуальных образователь-
34 Игнатова Н. Ю. Дистанционное обучение в профессиональном образовании как способ изме-
нения конкурентоспособности выпускников // Открытое и дистанционное образование. 2010.
4(40). С. 74–77.
35 Натхов Т. Образование, социальный капитал и экономическое развитие (обзор основных ис-
следований) // Вопросы экономики. 2010. № 8. С. 112–122.
36 Engelbart, D., Lehtman H. (1988). Working together. BYTE. December, 1988 [Электронный ре-
сурс]. Режим доступа : http: // www.dougengelbart.org/about/bibliography.html, свободный.
37 Wenger E. Communities of practice. Learning, Meaning, and Identity. Cambridge: Cambridge Uni-
versity  Press,  1998  [Электронный ресурс].  Режим доступа :  http  :  //
www.ewenger.com/pub/index.htm, свободный.
38 Alessandrini, M. The Impact of Social Capital in Australia: a middle class phenomenon [Электронный
ресурс]. Режим доступа : http : //
www.socsci.flinders.edu.au/fippm/ANZTSR%20Conf%20Proceedings/conference%20files/Allessandrini.
pdf, свободный.
39 Daniel, B. (2002) Building Social Capital in Virtual Learning Communities [Электронный ресурс].
Режим доступа : http : // www.usask.ca/education/coursework/802papers/daniel/index.htm, свободный.
40 Daniel  B.,  McCalla  G.,  &  Schwier  R.A.  (2005,  November).  Bayesian  Model  of  Social  Capital  in
Virtual Learning Communities [Электронный ресурс]. Режим доступа : http : //
sites.google.com/site/vlcsite/Home/vlc-model-3, свободный.
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ных сообществах. Р. Швайер сделал вывод, что у разных субъектов обра-
зовательного процесса в виртуальном секторе образования разная роль
в формировании социального капитала 41. Поскольку в любых сообществах
люди всегда что-то делают друг для друга, то дистанционное обучение
не может быть исключением. В дистанционном обучении возникает вирту-
альное образовательное сообщество. Виртуальные сообщества являются
социальной структурой, выстроенной вокруг социального взаимодействия.
Индивиды в виртуальной среде используют те возможности социального
капитала, которые они накопили в действительном взаимодействии. В вир-
туальном образовательном сообществе дополнительным фактором разви-
тия социального капитала выступает то, что оно формируется именно
по критерию привлекательности или общности интересов.
Отдельные акторы, пользователи в виртуальной среде отличаются
по количеству невыполненных обязательств со стороны других пользова-
телей, на выполнение которых они могут рассчитывать. Чтобы довери-
тельные ожидания действовали, необходима надежная социальная среда.
Примером, иллюстрирующим значение надежности среды, могут
служить социальные сети типа Facebook, Twitter, ВКонтакте, блоги
по интересам или виртуальные сообщества, группы в социальных сетях,
действующие по принципу касс взаимопомощи. Их отличие
от действительных в том, что личные встречи членов групп могут
и не происходить. Индивиды встречаются в виртуальной среде, виртуаль-
ном времени и пространстве. Каждый член ассоциации вносит в общую
кассу не сумму денег, а свой образовательный, социальный или профес-
сиональный опыт. В некоторых случаях в общую кассу вносятся информа-
ционные ресурсы, имеющие форму «квазиденег». Данный институт не мо-
жет существовать без высокой степени доверия среди членов группы:
здесь доверяют человеку, который «получает выплату», т. е. пользуется
ресурсами других членов группы для себя и который, гипотетически, мог
бы скрыться, тем самым оставив своих товарищей без выплат (образова-
тельных результатов).
Использование существующих социальных сетей провоцирует сту-
дентов, действующих в условиях большой социальной разобщенности или,
другими словами, с дефицитом социального капитала, на его развитие. Не-
обходимо уточнить, что именно в виртуальной среде образования студен-
ты делают друг для друга. Важная форма социального капитала – возмож-
ность получения информации, которая свойственна социальным отноше-
ниям. В жизни информация имеет большое значение для действия,
41 Schwier, R. (2008) Bibliography of Works [Электронный ресурс]. Режим доступа : http : //
portal.acm.org/citation.cfm?id=1769929, свободный.
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но в виртуальной среде роль информации безмерна. Студент может удов-
летворять свои интересы, общаясь с более осведомленными товарищами
(степень владения IT-технологиями, информация о правилах поведения
в сети и т. п.). В этом случае социальный капитал часто существует в фор-
мах спонтанной социализированности. Студент – уверенный пользователь
Интернета, зачастую знает о собственной производительности или произ-
водительности другого студента больше, чем преподаватель. Что же побу-
ждает более опытного в IT-технологиях студента помогать новичку? Воз-
можно, это подспудное желание быть «сеятелем знаний», реализовывать
свое αγάπη (агапе, любовь к людям), возможно, желание расширить отно-
шения-обязательства. Эти отношения поощряют неофициальный обмен
знаниями, участие в онлайновых обсуждениях, участие в совместных обра-
зовательных проектах, желание покрасоваться перед сверстниками в обу-
чении и компьютерной поддержке совместной работы. Следовательно, эти
отношения способствуют развитию самооценки и идентичности.
Концепция доверия имеет прямое отношение к виртуальным образо-
вательным сообществам. В виртуальном образовательном сообществе нет
разделения на знающих и незнающих участников, но есть разделение
на имеющих доступ и не имеющих доступ к знанию или информации.
Экспроприация знаний или закрытие канала доступа к знаниям восприни-
мается членами сообщества как самое значимое нарушение автономности
и индивидуальности бытия. Онтологический статус и гносеологическое
значение социальных сетей именно в этом.
Поскольку виртуальное образовательное сообщество реально осуще-
ствляется только в практике образования, то поэтому непрерывный рост
интеракций экспоненциально приводит к росту доверия между участника-
ми взаимодействия и увеличивает величину социального капитала как со-
общества, так и отдельных его членов. Социальный капитал в сетях обра-
зуется как следствие позитивных и негативных связей и отношений, кото-
рые можно упрочить информационным обменом, кругооборотом и совме-
стным строительством знаний. Проявления социального капитала в вирту-
альной среде образования заключаются в стремлении индивидов помочь
друг другу, в прямом обмене знаниями и информацией, в усилении взаи-
мопонимания и доверия между учащимися. Можно сделать вывод, что со-
циальный капитал служит развитию знаний и отношений. Обязательное
условие развитие имеющегося социального капитала – продолжение инте-
ракций, рост доверия и взаимная поддержка.
Поскольку в виртуальных образовательных сообществах явно про-
слеживается такое свойство социального капитала, как его способность
к мультипликации, Б. Дэниел, Г. Маккала (2005) и Р. Швайер (2003, 2008)
предложили использовать байесовские сети доверия для определения ве-
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роятностного значения и причинно-следственных отношений сплоченно-
сти студенческой группы в виртуальной образовательной среде 42,43,44.
Информация о действиях некоторых студентов-членов виртуального
образовательного сообщества влияет на ожидания и, как следствие, дейст-
вия других студентов в сети. Основным достоинством методики байесов-
ских сетей в определении социального капитала является возможность со-
вместного учета количественных и качественных показателей (количество
интеракций, качество используемых членом сообщества интеракций, ди-
намическое поступление используемой членом сообщества новой инфор-
мации, а также явные зависимости между существенными факторами,
влияющими на показатели достижений и результативность отдельных чле-
нов). Авторы указали на следующее:
1. Существует проблема неточности подсчета величины социально-
го капитала, т. к. нелегко определить, является ли оцениваемый социаль-
ный капитал результатом уже имеющихся интеракций или вновь постро-
енных отношений в виртуальном образовательном сообществе 45.
2. Существует разница в величине социального капитала в вирту-
альных образовательных сообществах и сообществах практики (communi-
ties of practices). Образовательные сообщества в социальных сетях связы-
вают между собой высокомотивированных на образовательный результат
студентов, но высокая критичность в обсуждениях и разобщенность в по-
нимании последствий собственных действий формируют низкий уровень
социального капитала. В сообществах практики показатели социального
каптала высокие, т. к. их члены заинтересованы не только в результатах
обучения, но и в собственном профессиональном росте 46.
Развитию социального капитала способствуют определенные педаго-
гические модели организации взаимодействия студентов в виртуальной
среде.
42 Daniel,  B.,  McCalla  G.,  & Schwier  R.A.  (2005,  November).  Bayesian Model  of  Social  Capital  in
Virtual  Learning  Communities  [Электронный ресурс].  Режим доступа :  http:  //
sites.google.com/site/vlcsite/Home/vlc-model-3, свободный.
43 McCalla, G. (2007). Bayesian belief Network approach for Analysis of intercultural Collaboration
in virtual Communities using Social Capital Theory [Электронный ресурс]. Режим доступа : http: //
portal.acm.org/citation.cfm?id=1769929, свободный.
44 Daniel B. (2008). Social Capital Modeling in Virtual Communities: Bayesian Belief Network Ap-
proaches [Электронный ресурс]. Режим доступа : http: // www.socialcapitalgateway.org/eng-
daniel.html, свободный.
45 Process Model for Building Social Capital in Virtual Learning Communities [Электронный ресурс].
Режим доступа : http: // doiieeecomputersociety.org/10.1109/CIE.2002.1186008, свободный.
46 Schwier, R.A. Bibliography of works.
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Первая модель иллюстрирует два основных режима обучения в ре-
жиме on-line 47,48. Компьютерная поддержка совместного обучения (CSCL)
позволяет организовать обучение как социальное взаимодействие. Для
Т. Кошмана и других CSCL выступает полем исследования, в котором цен-
тральное место занимает построение смысла в рамках совместной деятель-
ности с помощью практик интерсубъективности 49. Этот вид обучения ха-
рактеризуется строительством и обменом знаний в групповом взаимодей-
ствии с использованием IT-технологии в качестве основного средства свя-
зи или общего ресурса. Компьютерная поддержка совместного обучения
(CSCL) реализуется в интерактивном виртуальном классе или виртуальной
учебной среде и может происходить синхронно или асинхронно. Ряд осно-
вополагающих статей К. Берейтора и М. Скардамалиа содержат ключевые
понятия модели CSCL: знание-ориентированное сообщество, знание-
центрированный дискурс, интенсивное обучение, оценочные процессы,
проблемно-ориентированное обучение, распределенное знание 50.
Вторая модель условно может быть названа теорией сотрудничества.
Цель теории сотрудничества заключается в разработке представлений
о том, как возможно коллективное формирование знаний в социальной
47 Engelbart D., Lehtman H. Working together. 1988. BYTE. December, 1988 [Электронный ре-
сурс]. Режим доступа : http: // www.dougengelbart.org/about/bibliography.html, свободный.
48 Fresen, J. Practices in on-line (web-supported) Learning in High Education [Электронный ресурс].
Режим доступа : http: // upetd.up.ac.za/thesis/available/etd-02172005-
134301/unrestricted/00front.pdf, свободный.
49 Coschman, T., Zemel, A. How do people learn? Members, methods & communication mediation [Элек-
тронный ресурс]. Режим доступа : http: // ltee.org/uploads/cscl2009/paper261.pdf, свободный.
50 Bereiter, K., Scardamalia, M. Learning to Work Creatively with Knowledge [Электронный
ресурс]. Режим доступа : http: // ikit.org/fulltext/inresslearning.pdf, свободный.
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группе через медийные артефакты и язык. Теория сотрудничества исполь-
зует следующие значимые понятия: коллективное формирование знаний,
которое рассматривается как более конкретный термин, чем «обучение»;
групповые и личные перспективы взаимодействия для создания социаль-
ного понимания; посредничество при использовании артефактов или ре-
сурсов; групповая рефлексия и анализ. Наконец, теории сотрудничества
утверждают, что под влиянием медийных технологий обучающиеся будут
стремиться к увеличению количества и качества обучения через компью-
терное моделирование ситуации.
Обозначим некоторые педагогические технологии, используемые се-
годня для развития социального капитала студентов:
· культура участия. Коллективное написание работ, учебников,
задачников, обмен опытом. Конечным продуктом здесь может быть и ди-
пломная работа, и статья в Википедии, и короткий рассказ, и план работы.
Главное, что совместное творчество поощряет студентов к открытому вы-
ражению своих идей и выработке консенсусного понимания предмета. Ис-
пользуются такие инструменты, как блоги, интерактивные доски, которые
сочетают свободную письменную форму со специальными сервисами Ин-
тернета;
· технология опосредованного дискурса включает в себя учеб-
ную дискуссию, обсуждение и другие социальные методы обучения, на-
пример, движок вики. Передача индивидуального образовательного опыта
другим через дискурс или нарратив занимает центральное место в процес-
се роста доверия в виртуальных учебных сообществах. Рассказ о личном
образовательном опыте (нарратив) побуждает студентов относиться к чу-
жому опыту как к собственному социальному ресурсу 51;
· технология проблемного обучения предполагает исследование
и описание социальных последствий решения проблем (например, эколо-
гических). Комплексные социальные проблемы требуют сложного взаимо-
действия студенческой группы в режимах oн- и офлайн, поощрения со-
трудничества и движения к ясной цели;
· технология проектного обучения создает стимул к созданию
ролевого взаимодействия и к командному достижению целей. Однако га-
рантией совместной работы в виртуальном образовательном сообществе
должна быть особая сложность и новизна проекта. Рискованно полагать,
что студенты инстинктивно знают, как выстраивать совместную работу.
Хотя решение проблемы в сети может напоминать совместные дейст-
вия в действительном пространстве и времени, студенты нуждаются
в обучении не только коммуникативным технологиям, но и тому, как рабо-
51 Wenger E. Supporting communities of practice: a survey of community-oriented technologies, 2004
[Электронный ресурс]. Режим доступа : www.ewenger.com/tech, свободный.
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тать вместе. В дистанционном образовании в последнее время широко при-
меняется коллективная познавательная деятельность в виде онлайновых
проектов. Студенты создают интерактивные газеты, пропагандируют чей-
либо социальный опыт 52,53, учатся строить общую задачу и коллективное
взаимодействие, критически относиться к собственному и чужому образо-
вательному опыту, делиться своим опытом и сосуществовать вместе.
На функционирование виртуального образовательного сообщества
влияют следующие факторы: социальный контекст, общие цели обучения,
развитие знаний и опыта взаимодействия, IT-технологии.
Социальный контекст. При возникновении виртуального образова-
тельного сообщества растут доверие и сети интеракций. Вырабатываются
общие нормы и общий язык (Х. Патнэм, Р. Швайер). Но доверие между
членами сообщества возникает не спонтанно – это результат их опыта
взаимодействия и целенаправленного обучения. Ключевая роль в возник-
новении доверия в виртуальном образовательном сообществе студентов
на ранних этапах принадлежит педагогу. Педагог должен уметь моделиро-
вать поведение студентов в сети. Выстраивание доверия между студентами
является критическим фактором успешности как каждого из них, так и со-
общества в целом. Если студенты расширяют индивидуальный образова-
тельный опыт и при этом культивируется общая история сообщества,
то доверие развивается.
Общие цели обучения. Если студенты чувствуют интерес к предме-
ту, то они будут иметь интерес к групповому взаимодействию. Следова-
тельно, существует педагогическая проблема постановки избыточно слож-
ных целей, которые могли бы спровоцировать подобный интерес. Однако,
согласно принятой педагогической традиции, каждый увечащийся имеет
свою индивидуальную цель. Цель каждого студента может и не предпола-
гать участие в группе или в виртуальном образовательном сообществе.
IT-технологии – фундаментальный фактор для возникновения вир-
туального образовательного сообщества. Здесь следует учитывать то, что
IT-технологии могут упрощать взаимодействие или становиться фрустри-
рующим фактором для роста с трудом завоеванного доверия.
Развитие знаний и опыта взаимодействия – фактор, поддержи-
вающий стабильное существование виртуального образовательного сооб-
щества. Когда инструкции и учебные материалы выложены на сервере,
студенту трудно предположить, что ему еще необходимо и сообщество,
группа единомышленников. Кроме того, абсолютное большинство педаго-
гов убеждено, что за один семестр невозможно развить коммуникативные
умения или социальные технологии, поэтому явно или неявно противятся
функционированию подобных сообществ.
52 Патаракин Е. Д. Социальные взаимодействия и сетевое обучение 2.0. М. : НП «Современные
технологии в образовании и культуре». 2009. 236 с.
53 Students’ collective Knowledge Construction in the Virtual Learning Environment. TôLigado - your
school interactive newspaper [Электронный ресурс]. Режим доступа : http: // informationr.net/ir/13-
1/paper335.html, свободный.
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Всем эти условиям, на взгляд автора, отвечает технология совмест-
ного учебного проектирования с использованием социальных сетей. Тех-
нология учебного проектирования предполагает избыточно сложные цели.
Они требуют постоянного внимания и непрерывного участия студентов в
совместной деятельности в течение нескольких недель. Результатом учеб-
ного проектирования выступает подготовленный группой студентов ис-
следовательский проект. Для достижения цели студенты должны:
1) изучить много источников различного вида и типа, создать репо-
зиторий ссылок на странице сообщества в сети, подобрать уместные видео
и аудиофайлы, необходимые для яркой и эмоциональной защиты готового
проекта, их опубликовать;
2) научиться распределять между собой сферы ответственности
по видам работ.
Важна сама защита (в действительном пространстве и времени или
в режиме видеоконференцсвязи), эмоциональная выразительность, важно
то, как представить проект так, чтобы остальные студенты поняли его
смысл и не скисли от скуки.
В виртуальном образовательном сообществе студенты демонстри-
руют разный уровень активности. Педагогу не следует исходить из идеи
всеобщего энтузиазма студентов. Необходимы специальные педагогиче-
ские приемы поддержания интереса на протяжении значительного проме-
жутка времени 54. Прежде всего, это соревновательный момент при защите
проекта. Учебная дискуссия породит состязательность. Далее, приемом
поддержания интереса к долговременному взаимодействию может быть
система оценивания педагогом всей деятельности студента в образова-
тельном сообществе. Уместным будет отказаться от традиционной систе-
мы оценивания и разработать новую систему. Дополнительное анкетиро-
вание студентов позволяет оценить их социальный капитал.
Ключ к успеху заключен в педагогическом руководстве (эффектив-
ной фасилитации). Отсутствие четких и ясных инструкций и норм разру-
шает любое взаимодействие, в особенности в условиях виртуальной среды
55,56. Таким образом, виртуальное сообщество способствует развитию со-
циального капитала субъектов образовательного процесса через рост дове-
рия и сети интеракций.
54 Laurillard, D. Rethinking university teaching: a framework for the effective use of educational tech-
nology [Электронный ресурс]. Режим доступа : http: // net.educause.edu/ir/library/pdf/ffp0205s.pdf,
свободный.
55 Auggar, N., Raitman, R., Zhou, W. (2004) From e-Learning to Virtual Learning Community: Bridg-
ing the Gap. In Liu W., Shi Y., Li Q (eds) Advanced in Web-Based Learning – ICWL 2004. Lecture
Notes in Computer Science, Vol. 3143.Springer, Berlin, Heidelberg, свободный.
56 Conole, G., Culver, J. Cloudworks: Social networking for learning design [Электронный ресурс].
Режим доступа : www.ascilite.org.au/conferences/melbourne08/procs/conole.pdf, свободный.
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§ 6. ДИСТАНЦИОННОЕ ОБУЧЕНИЕ
И КОНКУРЕНТОСПОСОБНОСТЬ ВЫПУСКНИКОВ
Проблемы системы высшего образования связаны с тем, что россий-
ская экономика привыкла жить за счет сырьевого кластера, который тре-
бовал и требует специалистов, обладающих конкурентоспособностью ин-
дустриального типа.
Конкурентоспособность работника индустриального типа. Главное
для выпускника системы профессионального образования в индустриаль-
ном обществе – целерациональность, интеллект, стремление к высокому
уровню достижений, дисциплинированность. В основе подготовки лежит
представление о профессионале как о знающем существе, имеющем доста-
точно простые константные функции психики. Константность когнитив-
ной сферы психики обеспечивает выполнение требования воспроизводи-
мости результатов, т. е. проявление профессионализма в любое время
и в любом месте.
Достоинство системы профессионального образования в индустри-
альном обществе – высокая степень вероятности формирования специали-
ста. Доступность системы определяется представлением об общечеловече-
ских закономерностях взросления и формирования профессионала.
В информационном обществе эта конкурентоспособность не обеспе-
чивает занятость образованного специалиста. Фактически в настоящий
момент система профессионального образования производит дешевую не-
конкурентоспособную рабочую силу.
Информационное общество меняет онтологию образования, т. к. ме-
няются основные бытийные характеристики человека 57. В информацион-
ном обществе наблюдаются перемены на уровне глубинной основы време-
ни, проявляющиеся в десинхронизации процессов в действительной и вир-
туальной реальности. В системе высшего образования все более ощущает-
ся разрыв между высокоскоростным потоком информации в виртуальном
секторе образования (дистанционном образовании) и медленным течением
времени в традиционном образовательном процессе. Непрерывное высшее
образование сегодня должно пониматься как плюральная, неравновесная
система, обладающая такими характеристиками, как волатильность (из-
менчивость), генеричность и принципиальная «сложностность»
57 Игнатова Н. Ю. Человек взрослый: философско-антропологический анализ. Нижний Тагил :
УГТУ-УПИ. 2005. С. 83–86.
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(complexity) внутренних процессов, существование которых задается net-
work logic (сетевой логикой).
Конкурентоспособность работника информационного типа. Глав-
ное для выпускника системы профессионального образования в информа-
ционном обществе – образовательная идентичность, умение создавать ин-
формацию и инновацию. Конкурентоспособный выпускник системы про-
фессионального образования информационного типа (пользователь),
по мнению Б. Гейтса, обладает следующими параметрами 58:
1. Умением создавать и пользоваться информацией (web-практики).
2. Умением легко присваивать и в целенаправленном порядке конфи-
гурировать различные социальные практики. Пользователь в виртуальной
реальности целенаправленно строит социальные и образовательные прак-
тики. Возникает возможность формирования любых конфигураций эле-
ментов действий.
Достоинство системы профессионального образования информаци-
онного типа заключено в возможности ее непрерывной трансформации.
Границы образования становятся прозрачными. Человек может в любой
момент времени и в любой точке пространства стать участником системы,
принять в ней частичное участие, одновременно пользуясь другими спосо-
бами преобразования, самопостроения себя.
Проблемы доступности образования в информационном обществе
проявляются иначе, чем в индустриальном обществе. За счет укорочения
временных и пространственных связей между участниками образователь-
ного процесса резко уменьшаются финансовые затраты всех участников
образовательного процесса. Речь идет не о географической отдаленности
основных центров образования или финансовой недоступности. Доступ-
ность профессионального образования в информационном обществе опре-
деляется культурологической проблемой информационного неравенства.
Социальное исключение необразованных людей из глобальной системы
информационных сетей сокращает их возможности для успешной само-
реализации, резко уменьшает их конкурентоспособность.
Особую роль в формировании конкурентоспособности информаци-
онного типа может сыграть дистанционное обучение. Дистанционное обу-
чение задействует возможности виртуальной реальности, что позволяет
изменить компетенции выпускника за счет интеллектуализации виртуаль-
58 Гейтс Б. Бизнес со скоростью мысли. М. : Эксмо. 2006. С. 256–263.
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ного общения. Происходит это не только как следствие определенного
уровня образовательной идентичности пользователя, но и как результат,
возникающий при интерактивном использовании web-практик. Все сферы
деятельности студента насыщаются интеллектуальными параметрами,
идентифицирующимися с образовательной идентичностью.
Современное общество переживает тотальное обращение к наукоем-
кой экономике. Наукоемкая экономика появляется как следствие распро-
странения постоянно меняющихся баз данных, информации и знаний, ко-
торые требуют совершенно новой информационной инфраструктуры.
Высшее образование в информационную эпоху также предполагает фор-
мирование принципиально новой информационной инфраструктуры для
ведения образовательного процесса. Следовательно, сегодня можно гово-
рить о появлении наукоемкого высшего образования.
Изменения касаются не только инфраструктуры высшего образова-
ния, но и способов управления этой системой. Фактически управление об-
разовательным процессом ведется через информационную систему, кото-
рая обеспечивает непрерывную связь между преподавателем, администра-
тором и студентом в режиме on-line (дистанционное образование на плат-
формах типа Moodle). Дистанционное образование на образовательных
платформах типа Moodle обеспечивает умножение способов доступа сту-
дентов к образовательным ресурсам. Образовательная платформа одно-
временно сканирует сотни обучающихся пользователей, чтобы выявить
малейшие колебания в выборе той или иной образовательной траектории,
осуществляя контроль и поддержку в считанные минуты, фактически соз-
давая «моментальное» образование. Появляется возможность для реально-
го, а не желаемого функционирования индивидуальной образовательной
программы.
Вместе с тем внедрение дистанционного обучения в высшем профес-
сиональном образовании сопряжено с рядом трудностей. Трансформация
образования многими преподавателями и администрацией образователь-
ных учреждений воспринимается как угроза самому существованию сис-
темы. Преподаватели не приспособились к результатам обучения студен-
тов в виде информационных ресурсов, закачанных в систему. Неосязае-
мость результатов деятельности студентов, их особая невещественность
оборачивается ложным представлением о том, что образование совершает-
ся как бы без усилий со стороны самого студента. Администрация делает
те же выводы в отношении преподавателя, управляющего образовательной
деятельностью студента в виртуальном пространстве и времени, а не в не-
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посредственной близости от него, не в аудитории. Возникает иллюзия без-
личности характера образования. Этот феномен отражает кардинальный
сдвиг в образовании, переход от старой бумажной инфраструктуры к но-
вой информационной инфраструктуре, возможной благодаря действию IT-
технологий и web-практик.
Результатом отсутствия баланса и синхронности между виртуальным
и действительным секторами высшего образования может стать десинхро-
низация онтологии образования. Поэтому необходимы специальные
управленческие усилия по поддержанию виртуального кластера системы
образования и оптимального баланса между секторами виртуального
и действительного образования.
В конце XX в. человечество совершило прыжок от вещной экономи-
ки к экономике неосязаемой. Возникновение и мгновенное упрочение не-
осязаемых факторов образования многими участниками образовательного
процесса осталось незамеченным потому, что образование со времен Ари-
стотеля трактуется как возвышение Духа. С другой стороны, система выс-
шего образования обладает сильной инертностью. Поэтому виртуальный
сектор системы высшего образования не занимает ведущих позиций в ста-
новлении наукоемкой экономики в России.
Виртуализация образования выражается в развитии неосязаемости
нематериальных активов образования 59. Для системы высшего образова-
ния (как и для мировой экономики) сегодня характерен сдвиг в сторону
продукта с растущей прибавочной стоимостью. Речь идет о том бурно раз-
вивающееся и быстро «надувающемся» кластере экономики, который вы-
ражен в понятии «е-экономика». В образовании используется понятие
e-learning. Данная стратегия требует все большей неосязаемости, т. е. ис-
пользования виртуального времени и пространства.
На первый взгляд, сегодняшнее e-learning кажется хаотичным.
Но это утверждение – скрытая ложь: в e-learning действует тот же самый
паттерн демассификации и диверсификации, который существует в произ-
водстве, средствах массовой информации и социальной сфере. Диверсифи-
кация экономики – это выделение наукоемкой экономики и низкотехноло-
гичного сектора производства. В образовании происходят аналогичные
процессы. Выделяются две зоны: наукоемкое, высокоценное, конкуренто-
способное высшее образование и малоценное низкотехнологичное тради-
59 Тоффлер Э.,  Тоффлер Х.  Революционное богатство ;  [пер.  с англ.  М.  Султановой,  Н.  Цыр-
кун ; под общ. ред. А. Александровой]. М. : АСТ : Профиздат, 2008. С. 92–129.
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ционное высшее образование как производство дешевой неконкурентоспо-
собной рабочей силы.
Неосязаемость современной экономики проявляется еще и в том, что
в ней работают неосязаемые «дикие» деньги – некие бонусы, очки, зараба-
тываемые покупателями или потребителями той или иной продукции.
Фактически внутри фирм бонусы потребителей действуют как параденьги
или квазиденьги. Ими можно воспользоваться, например, для того, чтобы
приобрести новый товар или услугу. Если эксперты прогнозируют смерть
наличных денег в ближайшем будущем, почему не предположить что-то
похожее относительно системы высшего образования? Подобные процес-
сы сопровождают функционирование Болонской системы высшего образо-
вания Евросоюза в виде кредитов, условных очков, заработанных студен-
том и «принимаемых к оплате», востребованных во всей системе в целом.
Причем в некоторых случаях эти условные очки могут стоить дороже, чем
реальные деньги. Таким образом, неосязаемость образования – следствие
общего нарастания неосязаемости экономики и неосязаемости денег.
Еще большие возможности дистанционного сектора высшего обра-
зования обеспечивают следующие факторы:
1) новые технологии проверки идентичности пользователя (вроде
биометрических паспортов);
2) новые гаджеты;
3) радикальные процессы миниатюризации носителей информации.
Образовательный процесс в виртуальном секторе высшего образова-
ния предстает не последовательным линейным перемещением знаний
в пространстве и времени, но стратегией синхронизации времени. В этом
случае не нужно ждать, когда завершится одна часть образовательного
процесса, чтобы приступить к следующей. Необходимо производить их
одновременно и уметь что-то пропускать и быстро объединять.
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ГЛАВА II. ЦИФРОВЫЕ АБОРИГЕНЫ
Разговор о цифровых аборигенах должен быть начат с пояснения,
каким сегодня выглядит современный студент.
§ 1. ЦИФРОВЫЕ АБОРИГЕНЫ: ВЗГЛЯД СО СТОРОНЫ
Концепция Digital Natives М. Пренски в настоящее время считается
перспективной для осмысления особенностей современных студентов.
Цифровые аборигены – носители цифрового языка и цифровых технологий
– это все те, кто родился в XXI веке. Пренски утверждает, что цифровые
аборигены имеют врожденное знание о цифровых технологиях, восприни-
мают цифровой мир как повседневность, ощущают себя в потоке многоза-
дачности, привыкли к резким изменениям скорости восприятия информа-
ции, к интерактивности гаджетов, к собственной активности в социальных
сетях, к скорости в мире видеоигр 60, 61.
Поколению цифровых аборигенов М. Пренски противопоставил
цифровых иммигрантов – педагогов и студентов старших возрастов, по-
скольку все они родились до широкого использования цифровых техноло-
60 Prensky M. (2001). Digital Natives, Digital Immigrants. On the Horizon, 9 (5–6); 10 (1–6).




гий, и поэтому являются, скорее, не носителями цифрового языка, а имми-
грантами в чужой стране. Педагогическая и родительская общественность
разделилась на два лагеря: сторонников и противников цифровых абориге-
нов. Тысячи последователей этой концепции заявили, что современные
студенты обладают принципиально иными способностями и возможностя-
ми, поэтому образовательный процесс должен быть организован по-
другому. Как утверждается в многочисленных блогах и СМИ, некоторые
навыки, которые значительно усиливаются компьютерными технологиями
(параллельная обработка информации, умение работать с графиками, тех-
нологии произвольного доступа к базам данных), крайне важны для ре-
зультатов обучения, но не принимаются во внимание педагогами 62.
Не имеет значения то, что педагоги скорбят о гуманитарном регрессе
своих студентов, об утраченных навыках критического мышления и реф-
лексии, умении вести диалог, по мнению Дж. Пэлфри и У. Гассера, они
должны измениться и учить по-новому. Высшее образование должно быть
выстроено с учетом мнений студентов.
62 Пэлфри Дж., Гассер У. Дети цифровой эры / пер. с англ. Н. Яцюк. М. : Эксмо, 2011. 368 с.
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Собственная мотивация педагогов оказалась разрушенной в связи
с осознанием себя иммигрантами в цифровом мире, возник эффект мо-
ральной паники 63.
Противники концепции цифровых аборигенов осмысляют ее теоре-
тический базис на страницах авторитетных педагогических журналов:
Journal of Computer Assisted Learning, Computers and Education, British Jour-
nal of Educational Technology, Australasian Journal of Educational Technolo-
gy, International Journal of Instructional Technology and Distance Learning и т.
п., проверяя ее валидность в разных странах 64, 65, 66, 67, 68. Было показано,
что восприятие молодыми людьми цифровых технологий значительно
варьируется по возрастам и полу. Исследователи не обнаружили конкрет-
ные умения, которыми обладают молодые люди обоих полов в сравнении с
доцифровым поколением. Нельзя согласиться с утверждениями Пренски,
Гассера и Пэлфри, что студенты обладают особыми умениями многоза-
дачности или особыми способностями для параллельной обработки ин-
формации 69. Следовательно, целостный образ цифрового поколения
не возникает. Был сделан вывод, что идея нового поколения является
контпродуктивной, поскольку подобные широкие обобщения не в состоя-
нии признать когнитивные различия у людей разного возраста, а также
происходящие в возрастных группах изменения. Спонтанного взаимодей-
ствия с цифровыми технологиями недостаточно, чтобы сформировать тре-
буемую экономическими реалиями цифровую компетентность.
63 Rosen, L. (2011). Teaching the IGeneration. Educational leadership, 68 (5) [Электронный ресурс].
Режим доступа : http: // www.ascd.org/publications/educational-
leadership/feb11/vol68/num05/Teaching-the-iGeneration.aspx, свободный.
64 Digital natives: How do they learn? How to teach them? Policy Brief. September, 2011 [Электрон-
ный ресурс]. Режим доступа : http: // iite.unesco.org/pics/publications/en/files/3214698.pdf, сво-
бодный.
65 Цифровая компетентность подростков и родителей. Результаты всероссийского исследования
/  Г.У.  Солдатова,  Т.А.  Нестик,  Е.И.  Рассказова,  Е.Ю.  Зотова.  М.  :  Фонд Развития Интернет,
2013. – 144 с.
66 Czerniewicz, L. (2009) Digital native in new era: apartheid or democracy [Электронный ресурс].
Режим доступа : https: // prezi.com/faclvcjiof5c/digital-native-in-a-new-era-apartheid-or-democracy/
67 Sánchez, J., Salinas, A., Contreras, D., Meyer, E. (2011). Does the new digital generation of learners
exist? A Qualitative Study. British journal of educational technology, 42 (4), 543–556 [Электронный
ресурс]. Режим доступа : https: // www.researchgate.net/publication/227793574, свободный.
68 Rikhye, R., Cook, S., Berge, Z. (2009). Digital natives vs. digital immigrants: myth or reality?
[Электронный ресурс]. Режим доступа : http: // www.itdl.org/journal/feb_09/article01.htm, сво-
бодный.
69 Игнатова Н. Ю. Цифровая многозадачность и обучение студентов // Открытое и дистанцион-
ное образование. 2015. № 4(60). С. 27–36.
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Таким образом, анализ литературы позволяет сделать вывод, что нет
отчетливо выраженной отдельной когорты студентов, которую можно бы-
ло бы выделить на основании их связи с цифровыми технологиями. Слож-
ные изменения, которые происходят в студенческой среде, очевидно, име-
ют компонент, когерентный возрасту, но сами изменения инициированы
цифровыми технологиями. Подчеркивается, что нет никаких существен-
ных данных, доказывающих, что цифровые аборигены учатся принципи-
ально по-другому. Ошибочное определение целого поколения может при-
вести к завышенной самооценке об уровне владения цифровыми техноло-
гиями у студентов и негативно скажется на их действиях. Реальный опыт
свидетельствует, что студенты нуждаются в большей педагогической под-
держке, чем признают сами 70. Ранний опыт знакомства с цифровыми тех-
нологиями не предопределяет результаты обучения. В некритическом вос-
приятии цифровых источников информации некоторые педагоги видят
опасность. Если студенты переоценивают свои возможности, они недооце-
нивают значение педагогического сопровождения и неправильно выстраи-
вают учебную деятельность.
Авторы исследований настаивают на том, что сторонники Пренски
неправильно истолковывают данные о способах и объемах использования
студентами Интернета. Например, такие виды деятельности, как создание
контента (ведение блога, размещение фото или видео) не являются универ-
сальными для любых студентов, родившихся после 1990 г. 71
Одновременно в ряде статей указывается, что цифровая среда – это
пространство, в котором старые педагогические модели не работают. Из-
менение интерфейса, безусловно, влияет на интеллектуальные и социаль-
ные качества субъектов образовательного процесса. Связь между препода-
вателями и студентами приняла новые формы – синхронные и асинхрон-
ные. Разработаны педагогические технологии Web 2.0 (WebQuest, культура
участия), модели смешанной, дополненной, наполненной смыслом, ориен-
тированной на коллективную работу образовательной среды 72, 73.
70 Sánchez, J., Salinas, A., Contreras, D., Meyer, E. (2011). Does the new digital generation of learners
exist? A Qualitative Study. British journal of educational technology, 42 (4), 543–556 [Электронный
ресурс]. Режим доступа : https: // www.researchgate.net/publication/227793574, свободный.
71 Pew Internet. U.S. Smartphone Use in 2015 (2015) [Электронный ресурс]. Режим доступа : http:
// www.pewinternet.org/2015/04/01/us-smartphone-use-in-2015, свободный.
72 Digital natives: How do they learn? How to teach them? Policy Brief. September, 2011 [Электрон-
ный ресурс]. Режим доступа : http: // iite.unesco.org/pics/publications/en/files/3214698.pdf, сво-
бодный.
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С момента публикации М. Пренски статьи, в которой впервые был
использован термин «цифровые аборигены», прошло почти 20 лет. Все это
время академические ученые пытались раскрыть его утопичность. Каза-
лось бы, если идея цифровых аборигенов ошибочна или вредна, она давно
должна была себя дискредитировать, но популярность ее растет (может
быть, за исключением нашей страны). Попытаемся разобраться в причинах
такой популярности. Для этого обратимся к концептуальным рамкам тер-
мина, показав скрытые за термином некоторые философские теории: поня-
тие метакогнитивных знаний; представление об особом онтологическом
и эпистемическом статусе субъектов; эволюционную эпистемологию; ме-
тодологию нормативного и дескриптивного подходов; понятие дискурса.
Необходимо подчеркнуть, что сторонники М. Пренски – академиче-
ские исследователи, журналисты, родительская общественность – опира-
ются на метакогнитивное знание. Метакогнитивное знание состоит пре-
имущественно из убеждений, какие факторы или переменные действуют
и каким образом, влияя на течение или результат познавательных актов
и образовательную ситуацию. Примерами таких убеждений могут быть
представления, что современные студенты социально не восприимчивы
или, наоборот, предельно восприимчивы к цифровым технологиям.
За этими факторами и переменными прячется основная фигура образова-
ния – субъект. Представления о субъекте отталкиваются от набора убеж-
дений о природе людей, способных перерабатывать информацию и приоб-
ретать знания. Педагоги используют ряд философских идей для доказа-
тельства особого онтологического и эпистемического статуса цифровых
аборигенов. Не вызывает сомнения установка: сегодня субъект образова-
ния – не некая данность, а продукт коммуникации. Споры относительно
того, индивидуальный субъект преобладает в образовании или коллектив-
ный, не потеряли своей актуальности. Студент изначально вовлечен в сис-
тему отношений с другими студентами и преподавателями. Согласно со-
временным представлениям для каждого студента должна быть определена
индивидуальная образовательная стратегия, но при этом невозможно за-
быть о контексте выстраивания такой стратегии – роли социального окру-
жения. Вопрос не в том, как истолковать его активность в сети: как инди-
видуальную или коллективную познавательную деятельность, а в том, как
73 Handbook of Research on Engaging Digital Natives in Higher Education Settings (2016) / Ed. by
M. Pinheiro. (IGL Global).
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он способен сохранить индивидуальные ценности, несмотря на фунди-
рующее значение доминирующих коллективных идентичностей и группо-
вых норм.
Знаковой можно считать публикацию в 2016 г. «Руководства по изу-
чению цифровых аборигенов в высшем образовании» 74, в котором пред-
принята попытка обозначить границу конфликтующих философских тео-
рий – нативизма и эволюционной эпистемологии. Нативизм – представле-
ние о врожденном (Платон) или априорном (Кант) знании, которое позво-
ляет интуитивно правильно использовать любые знания и технологии. Не-
возможность применения в виртуальной реальности ясных и простых про-
цедур верификации знания вынудила М. Пренски обратиться к априорно-
му обоснованию цифровой компетентности. Следовательно, выделение
особого поколения цифровых аборигенов наряду с другими возрастными
когортами представляет собой эпистемологическую попытку справиться
с проблемой достоверности и надежности интуитивного знания, не имею-
щего верификацию в опыте.
М. Пренски удачно использует перекличку названий собственной
концепции Digital Natives и теории Nativism`а Ноама Хомски, известной
любому англоязычному педагогу. Ноам Хомски исходит из того, что дети
очень быстро учат любой язык и делают неожиданно мало ошибок в грам-
матике, следовательно, существует врожденная предрасположенность
к овладению языком. Хомски акцентирует внимание на генетически обу-
словленной когнитивной структуре – специальном паттерне или модуле
в мозге, связанном с универсальной грамматикой любого языка. Нативизм
не дает простого способа объяснения качественных изменений в развитии.
Изменения в поведении приписываются автоматическому запуску в ответ
на определенные события в окружающем мире. Напомним, что в отечест-
венной педагогике более распространена противоположная теория поэтап-
ного формирования умственных действий (П. Гальперин).
Наивно было бы думать, что люди тысячи лет имели врожденное
знание о цифровых технологиях, поэтому Пренски привлекает идеи эво-
люционной эпистемологии. Исследователи ссылаются на эволюционное
развитие мозга и его нейропластичность (Г. Смолл, Г. Ворган) 75. Ранняя
активация коры головного мозга инструментами Интернета приводит
74 Handbook of Research on Engaging Digital Natives in Higher Education Settings (2016) /Ed. by M.
Pinheiro. (IGL Global).
75 Смолл Г., Ворган Г. Мозг онлайн: человек в эпоху интернета. М. : КоЛибри, Азбука-Аттикус.
2011.
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к изменениям архитектоники мозга ребенка. В подобных утверждениях
Г. Смолла, Г. Воргана или отечественного психолога М. Сандомирского 76
можно обнаружить популярное представление о технологически насыщен-
ных средах, особенным образом действующих на человека в информаци-
онную эпоху.
Подчеркнем, что в концепции цифровых аборигенов идеи эволюци-
онной эпистемологии парадоксальным образом соединены с представле-
нием об априорном происхождении цифровой компетентности. По нашему
мнению, ссылаться на эволюционную теорию, обосновывая врожденность
и априорность знания, – значит отказаться от эволюционизма в пользу те-
леологического мировоззрения.
Осмысление реальности высшего образования возможно с позиций
разных методологических подходов – нормативного или дескриптивного.
Нормативизм отталкивается от значения норм для педагогов и учащихся.
В свою очередь, дескриптивный проект в педагогике может иметь различ-
ные цели, наиболее распространенной из которых является анализ языка
субъектов образовательного процесса.
Именно с позиций дескриптивного подхода сформулировано пред-
ставление о дискурсе цифровых аборигенов. Дискурс рассматривается как
совокупность социальных практик, в рамках которых конструируются
и воспроизводятся значения и смыслы. Любые действия в виртуальной ре-
альности представляют собой совокупность социальных практик, обла-
дающих семиотическим содержанием. К дискурсивным практикам относят
все виды лингвистически опосредованных практик, а также имиджи и жес-
ты, которые производятся и подвергаются интерпретации социальными
акторами. Дискурсы – способы общения и понимания социального мира,
конкурирующие между собой за придание социальному миру определен-
ных значений. Дискурс – продукт, рождаемый в ходе и в результате арти-
куляции представлений о социальной реальности. Интеллектуальными ис-
точниками дискурса цифровых аборигенов выступают работы М. Фуко.
С точки зрения социального конструктивизма, за основу берется максима-
листская формула Жака Деррида: «Всё есть дискурс». На первый план вы-
двигается релятивистский, контекстуальный и принципиально историцист-
ский взгляд на формирование идентичности. Утверждается, что идентич-
ность образуется в ходе позиционирования в отношении других явлений.
Так, например, смысл понятия студент XXI в. раскрывается только при со-
отнесении с понятиями мобильные технологии, цифровые аборигены
и цифровые иммигранты.
76 Сандомирский М. Е. Интернет-индуцированный цифровой психоморфоз, инфантильность
и социомедийная психотерапия // Психотерапия, 2011. № 11. С. 34–36.
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Дискурсы конкурируют между собой и постоянно вовлечены в борь-
бу за достижение превосходства. М. Фуко утверждал, что любой дискурс –
способ властвования, регуляции отношений, субординации социальных
акторов. Власть действует посредством позиционирования человека отно-
сительно различных дискурсивных категорий. Обозначение участников
цифровой реальности терминами «цифровой абориген» и «цифровой им-
мигрант» есть способ расположить людей относительно значимых момен-
тов реальности, противопоставив их друг другу. За дискурсом цифровых
аборигенов видят скрытую политическую борьбу педагогов и студентов 77.
В традиционной школе нет мирного существования, но присутствует на-
сильственная иерархия, поскольку одно из условий образовательного про-
цесса всегда ценностно доминирует над другими. Чтобы изменить или от-
менить существующую иерархию, надо осмыслить контекст условия ее
функционирования. Насильственная иерархия, как принцип участия субъ-
ектов в образовании, составляет суть образовательного процесса, всегда
либо студент, либо педагог занимает подчиненное положение, а второй
член дихотомии – господствующее. Студенты используют дискурс рито-
рически, чтобы совершить определенное социальное действие. Власть пе-
дагога функционирует дискурсивно, т. е. сам педагог позиционирует себя
в дискурсе риторически и символически.
Некоторые исследователи выделяют самостоятельный «дискурс
цифровых аборигенов», другие видят дискурс цифровых аборигенов ча-
стью постколониального дискурса 78 или рыночного дискурса 79.
В постколониальном дискурсе термин «аборигены» – синоним коло-
ниализма и апартеида. Аборигены или туземцы были противопоставлены
безусловной власти «белых поселенцев», которые принесли с собой наси-
лие и цивилизацию. Метафора «цифровой абориген» усиливает коннота-
ции отсталости и прогресса, естественного отбора и вымирания. Именно
поэтому дискурс цифровых аборигенов подвергается резкой критике
в бывших колониальных странах Южной Африки, Австралии и Новой Зе-
ландии.
Виртуальный «поход на рынок образовательных услуг» – это комму-
никативное событие. Оно включает в себя вербальную коммуникацию
с продавцом образовательных услуг (действие дискурсивной логики) и со-
77 Bayne, S., Ross, J. (2007). The digital native and digital immigrant: a dangerous opposition [Элек-
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вершение экономической сделки в виде купли-продажи (действие объек-
тивной логики рыночных отношений). В рыночном дискурсе центральное
понятие «коммуникативное событие» трактуется как соединение логики
дискурсивной практики с объективной логикой социального и экономиче-
ского порядка. Тесная связь разных видов дискурса в виртуальной реаль-
ности порождает особое восприятие коммуникативных событий субъекта-
ми коммуникации, причем как в положительном смысле (колоссальное
увеличение объемов дистанционного образования всех форм и типов), так
и в отрицательном смысле (зависимость от виртуальной реальности, не-
возможность перейти от виртуальных отношений к реальным отношени-
ям). Рыночный дискурс меняет социальную природу образования, подчи-
няя себе его дискурсивные практики (репрессивная зависимость от акаде-
мической бюрократии как «власть бумаги», смена акцентов в иерархии от-
ношений педагога и студента, выдвижение на передний план цели удовле-
творения потребностей студентов) 80.
Суть термина «цифровые аборигены» также помогает раскрыть
представление о типах рациональности. Рациональность выступает
в качестве социального проекта, способного реформировать человеческое
общение и общество в целом. Ю. Хабермас выделил деятельностный
и коммуникативный типы рациональности. Деятельностный тип рацио-
нальности означает соответствие деятельности конкретного индивида при-
нятым в обществе ценностям, социально значимому канону, образцу.
Коммуникативный тип рациональности отталкивается от идеи общения,
обмена смыслами. Модель идеальной коммуникативной рациональности
включает в себя диалогичность, понимание, критическую рефлексию
и взаимное стремление к творческому взаимодействию. Развитие цифрово-
го мира (Digital Wisdom) приведет к распространению непосредственной
демократии и делиберативной (совещательной) этики. Возникающее на
наших глазах глобальное виртуальное сообщество обладает новой комму-
никативной рациональностью, поскольку учитывает все многообразие ми-
ровоззрений и форм знания. Ожидания последователей Пренски связаны
с приписыванием студентам, членам различных групп в социальных сетях
качеств открытой общественности и коммуникативной рациональности.
Сторонники Пренски утверждали, что новое поколение студентов способ-
но достичь социальной справедливости и принимать адекватные социаль-
ные решения.
В концепции рациональности Ю. Хабермаса деятельностный и ком-
муникативный типы представляют собой идеальные типы, выступающие
моделями действий, поведения и образа жизни. Введенная М. Пренски оп-
80 Digital natives: How do they learn? How to teach them? Policy Brief. September, 2011 [Электрон-
ный ресурс]. Режим доступа : http: // iite.unesco.org/pics/publications/en/files/3214698.pdf, сво-
бодный.
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позиция цифровых аборигенов и цифровых иммигрантов, по сути, есть
противостояние несоизмеримых типов рациональности, систем категори-
зации и описания реальности. Люди выбирают один тип рациональности
и отвергают другой. Не может быть так, что человек выбирал наполовину
рациональный способ оценки ситуаций, поскольку выбор определенного
типа рациональности связан с убеждением, что иная модель поведения,
образ жизни не рациональны.
Сами педагоги убеждены в том, что выбирают деятельностный тип
рациональности, а студенты – коммуникативный. Возможно, что в дейст-
вительности эта связь преувеличена, и педагоги только приписывают себе
или своим студентам характеристики разных типов рациональности.
Свойства, которые М. Пренски и его последователи находят у сту-
дентов XXI в., характеризуют идеальный коммуникативный тип рацио-
нальности и практически не встречаются в жизни. Пренски можно упрек-
нуть в идеализме и морализаторстве потому, что он выдвигает перед педа-
гогами некую сверхзадачу, напоминающую социальный проект. Дискурс
цифровых аборигенов формулируется так, чтобы установить высокую
планку для педагогов, выдвинуть регулятивный идеал. Его функция в том,
чтобы воздействовать на умы, перестраивать мировоззрение и, тем самым,
способствовать формированию новой реальности образования.
Термин «цифровые аборигены» многопланов, содержит в себе «на-
сыщенное знание» (Д. Харауэй), множество коннотаций и аллюзий. Пред-
ложенный нами анализ позволил увидеть существующие контексты
(situate) понятия. Речь идет не только о заимствовании метафор из полити-
ческого и рыночного дискурса, но и о скрытых за популярной риторикой
философских идеях: метакогнитивных знаний; представления об особом
онтологическом и эпистемическом статусе субъектов; эволюционную эпи-
стемологию; методологию нормативного и дескриптивного подходов;
идею дискурса. Дискурс цифровых аборигенов обозначает перспективы
восприятия образования как потребительской услуги и товара, отражает
тренд маргинализации роли педагога. Но с другой стороны, само понятие
позволяет взглянуть на происходящие в высшем образовании изменения,
исходя из особенностей самих студентов. Поэтому понятие «цифровой
абориген» прочно утвердилось в современном словаре педагогических ис-
следований.
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§ 2. НРАВСТВЕННЫЕ ПРЕДПОЧТЕНИЯ СТУДЕНТОВ
       ИНЖЕНЕРНЫХ СПЕЦИАЛЬНОСТЕЙ
Использование термина «цифровой абориген» для М. Пренски и его
сторонников означает, что студенты цифровой эпохи существенно отли-
чаются от студентов прошлого века. Так ли это? Одним из способов ответа
на подобный вопрос является социологическое исследование нравствен-
ных предпочтений студентов.
К началу XXI века среди профессионалов стали активно обсуждаться
макроэтические вопросы, которые ранее в инженерном сообществе не об-
суждались, например, способность отличать правду ото лжи и обязатель-
ство делать то, что правильно при безнравственном давлении заказчика
или корпорации. В некоторых случаях, когда речь идет об ответственности
за жизнь и здоровье тысяч людей, инженеры могут испытывать затрудне-
ния в принятии этически оправданного решения. Переживания, связанные
с влиянием критических ситуаций, зачастую меняют восприятие инжене-
ром окружающего мира, видение и оценку себя, своей роли, своего места
в нем, что нередко приводит к появлению различных форм безнравствен-
ного или этически неоправданного поведения. В связи с этим возрастает
роль анализа нравственных предпочтений инженеров. Глобальная транс-
формация системы ценностей (семейных, нравственных, профессиональ-
ных) поставила перед социологами немало вопросов. Возникла определен-
ная диспропорция в порядке осмысления проблем инженерной этики. Да-
же само понятие «инженерная этика» стало вызывать сомнения у ряда ис-
следователей 81. В нашей стране в рамках подхода В. И. Бакштановского,
этические предпочтения инженеров стали обсуждаться в ракурсе этики
добродетелей (Аристотель) или этики долга (Кант). Считается, что выбор
тех или иных ценностей характеризует нравственное развитие профессио-
нала и служит удобным способом определения уровня профессионализма.
В. Бакштановским используется другой термин – «этически полноценный
профессионализм» 82. При оценке этического выбора инженера необходи-
мо иметь в виду имеющийся у индивида личностный и профессиональный
опыт, а также личностные и профессиональные ресурсы.
Формирование этически оправданного поведения будущего инжене-
ра – сложная педагогическая задача. Современный этический дискурс дает
81 Basart, J., Serra, M. (2013) Engineering Ethics beyond Engineers` Ethics. Science and Engineering
Ethics, vol.19, p. 179-187 [Электронный ресурс]. Режим доступа : http: // worldwidescience.org.
doi: 10.007/s11948-011-9293-z, свободный.
82 Бакштановский В.  И.  ред.,  Богданова М.В.,  Новоселов В.В.  Рефлексирующий Университет :
Рабочая книга ректорского семинара.  Тюмень: ТюмГНГУ – 2013 [Электронный ресурс]. Режим
доступа : http: // www.tsogu.ru/media/files/2014/03_04 /refleksirujushchij-universitet.pdf, свобод-
ный.
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возможность идентифицировать модели поведения, которые поддержива-
ются правилом «делать то, что должно» (этика долга). Их можно обозна-
чить как традиционные модели технологической деятельности инженера-
конструктора, строителя, технолога. Гораздо сложнее спланировать и осу-
ществить педагогическое сопровождение исследовательской деятельности
студентов инженерных специальностей, т. е. сформировать инновацион-
ную модель поведения инженера-исследователя, программиста. В этом
случае отсутствуют критерии ясной идентификации нравственного про-
ступка. Оставляя за границей обсуждения вопрос о значимости способов
выработки этического решения, об институциональных факторах этиче-
ского образования инженеров 83, 84, сосредоточимся на имеющихся нравст-
венных ценностях у студентов инженерных специальностей. Сегодняшние
представления студентов о нравственных аспектах профессии инженера
скажутся на завтрашней картине промышленного производства, на безо-
пасности и благополучии общества в целом.
Социологическое исследование студентов инженерных специально-
стей очной и очно-заочной форм обучения в НТИ (филиал) УрФУ прово-
дилось в декабре 2013 г. и марте 2014 г. В нем приняли участие 107 чело-
век II-го курса (61 мужчина и 46 женщин). Методология проведенного ис-
следования сводится к следующему. Студентам было предложено осмыс-
лить несколько суждений, поясняющих понятия «конвенциональная мо-
раль», «этический плюрализм», «моральный абсолютизм», «утилитаризм»,
«гедонизм», «моральный плюрализм», а затем ответить на вопрос, какую
из систем нравственных ценностей они использует в профессиональных
действиях инженера и почему. В качестве примера во время проведения
анкетирования студентам было предложено оценить дело инженера по бу-
рению компании BP Курта Микса. В апреле 2010 г. в результате аварии
нефтяной платформы в Мексиканском заливе был нанесен непоправимый
ущерб интересам американского общества. Главным виновником была
признана компания BP, инженер которой К. Микс уничтожил внутреннюю
переписку компании о подлинных размерах аварии. Очевидно, что он ру-
ководствовался прямыми корпоративными инструкциями. Компания BP
считала, что интересы общества (экологически безопасная среда) препят-
ствуют достижению поставленной акционерами задачи получения высоких
прибылей. Наивные представления о преимуществах бескорыстного слу-
83 Clarkeburn, H., Downie, R. (2013) Approaches to the teaching of bioethics and professional ethics
in undergraduate courses. Bioscience Education, vol. 21, Issue 1, December 2013. [Электронный ре-
сурс]. Режим доступа : http: // www.hear.ac.uk/assets/documents/ subjects /bioscience /bioscience-
education-5-2.pdf, свободный.
84 Wang, G., Thompson, R. (2013) Incorporating Global Components into Ethics Education. Science
and Engineering Ethics, Vol.19 (1), p. 287-298. [Электронный ресурс]. Режим доступа : http: //
worldwidescience.org. doi: 10.007/s11948-011-9295-x, свободный.
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жения обществу столкнулись с иными принципами профессиональной
деятельности, главный из которых – следование интересам заказчика –
не имеет отношения к установлению истинных причин случившегося. Вы-
дающуюся роль в расследовании сыграло американское Национальное
общество профессиональных инженеров, которое посчитало, что утрата
профессиональной репутации произошла не вследствие вскрытой ошибки
или оплошности инженера, а потому что отказ от инженерного исследова-
ния и экспертизы противоречит самой сути профессии инженера. Задача
инженерного сообщества в том и состоит, чтобы, установив подлинные де-
тали аварии, обеспечить невозможность повторения ее в будущем. Соци-
альная роль инженера заключается не только в конструировании или изо-
бретении, но и в том, что он производит экспертное знание, обеспечиваю-
щее безопасность и благо человечества. Профессиональный кодекс инже-
нера – это не Омерта, а своего рода границы, которые помогают поддер-
живать систему в рабочем состоянии. Корпоративные нормы и инструкции
не отменяют умения инженера гибко реагировать на изменения, его уве-
ренность в себе, способность самостоятельно решать инженерные и лич-
ные задачи, конструктивно отстаивать собственное мнение, противостоять
давлению социально опасного и безнравственного решения корпорации.
Вызывает интерес в количественном отношении пропорция студен-
тов инженерных специальностей, выбравших различные системы нравст-
венных ценностей как определяющие их настоящие или будущие профес-
сиональные отношения. Безусловно, практически невозможно выстроить
предположение относительно связи успешности инженера и той или иной
системы нравственных ценностей.
Метод исследования – анкетирование с вопросами открытого типа.
Научный интерес был сосредоточен на том, какие именно этические пред-
ставления преобладают у студентов, какие системы нравственных ценно-
стей они считают значимыми для инженера и почему, в чем проявляется
гендерная специфика в нравственных предпочтениях. Кроме того, было
важно уточнить предпочтения студентов очно-заочной формы обучения
(39 человек), т. к. многие из них в настоящий момент работают инженера-
ми на промышленных предприятиях Нижнего Тагила. В исследовании по-
казалось важным установить связь между типом предприятия и предпочи-
таемыми студентом нравственными ценностями. Мы предположили, что в
Нижнем Тагиле в силу ряда причин (влияние старообрядчества, патерна-
листский тип управления) велико влияние традиционных семейных заня-
тий и нравственных предпочтений родителей. Некоторые студенты указа-
ли, что совершают нравственный выбор под влиянием строгих правил, ко-
торые действуют в семье или религиозной общине. В рамках данной рабо-
ты представлены полученные результаты.
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Использованная методология предполагает сочетание способа иден-
тификации набора этических принципов инженера с обозначением сферы
его ответственности, в которую и транслируются эти принципы в еже-
дневной деятельности. Здесь за основу принят подход формирования
у студентов этически ответственного поведения К. Хаймер 85, но она при-
меняет его для формирования поведения медицинских работников и ра-
ботников фармацевтической промышленности.
Некоторые элементы этого подхода могут быть использованы при
исследовании нравственных предпочтений студентов инженерных специ-
альностей. Такой подход в меньшей степени концентрируется на элемен-
тах культурного контекста, вовлеченных в реализацию долга в повседнев-
ной инженерной деятельности, чем на провозглашении универсальных
ценностей профессии инженера. Безусловно, есть существенная разница
в трактовке тех или иных принципов, связанных с действием культурного
контекста или того образования, которое получил инженер, но в рамах
проведенного исследования она представляется не существенной.
Вслед за выдающимся специалистом в области инженерной этики
Р. ДеДжорджем 86 обозначим несколько систем нравственных ценностей,







Конвенциональная мораль – мораль подчинения традиционной норме
поведения, соответствующая определенной роли инженера в организации
или обществе в целом. Индивид, выполняя профессиональную роль инже-
нера, старается соответствовать ожиданиям окружения, подчиняется об-
щепринятым нормам. Его действиями руководит стыд общественного
осуждения. Конвенциональная мораль инженера рассматривается нами в
широком аспекте: и как основа соблюдения должностных правил, норм и
инструкций, и как выполнение обязанностей, и как механизм, обеспечи-
вающий функционирование корпорации. Студенты, выбирая конвенцио-
нальную мораль, обосновывали свой выбор тем, что должны соблюдать
должностные инструкции (41,8 % респондентов). Мы получили распреде-
85 Heimer, С.  (2012). For the Sake of the Children. The social Organizat ion of Respons ib ili -
ty in the Hospita l and the Home. The University of Chicago Press. 361p.




ление, согласно которому 33 % студентов-вечерников и 42 % студентов
дневного отделения считают, что «нельзя нарушать границы никому», «та-
кова природа инженера», «правила ограждают от ошибок». Эти показатели
свидетельствуют о том, что студенты хорошо осознают специфику про-
фессии инженера и сферу профессиональной ответственности. Причем, как
видим, студенты дневного отделения готовы следовать нормам и правилам
в большей степени, чем студенты-вечерники. Сказывается, безусловно,
влияние широко распространенных в обществе представлений о важности
умения договариваться и семейных ценностей.
Этический релятивизм исходит из того, что нравственные представ-
ления имеют только условный характер, поэтому не бывает правильной и
неправильной моральной оценки, поскольку «правила морали к бизнесу не
относятся», моральная оценка всегда относительна и зависит от обстоя-
тельств. Абсолютное большинство респондентов отрицательно отнеслись к
постулатам этического релятивизма. Из студентов-очников этот пункт вы-
брал только один (0,9 %), из студентов-вечерников – никто (0 %).
Моральный абсолютизм настаивает на том, что существуют абсо-
лютные моральные стандарты, представления о добре и зле, и определен-
ные действия правильны или неправильны независимо от контекста. Мо-
ральный абсолютизм выбрали 21,7 % респондентов.
Утилитаризм истолковывается следующим образом: моральная
ценность поведения или поступка определяется его полезностью. Утилита-
ризм предпочли 15,8 % студентов. Студентами дневного отделения поня-
тие утилитаризм понимается широко, не только как приобретение выгоды,
как «польза мне», но и как «необходимость приносить пользу обществу».
Они утверждают, что «польза, полученная всеми, увеличит прибыль ком-
пании».
Гедонизм – удовольствие является главной добродетелью, высшим
благом и целью жизни. Эту систему ценностей выбрало 3 студента, причем
один из них, по всей видимости, перепутав понятия «удовольствие»
и «удовлетворение от сделанного», специально добавил: «Речь идет об
удовольствии от того, что приносишь пользу людям».
Моральный плюрализм исходит из того, что существует множество
независимых, несводимых друг к другу нравственных начал, моральных
норм. Моральный плюрализм предпочли 13,0 % студентов, заявляя «Я не
могу судить других, а они меня». Следует остановиться на этом выборе
подробнее.
Чрезвычайно важно различие между моральной оценкой и осужде-
нием. Философы используют понятия субъективно правильный и объек-
тивно правильный поступок. Действие инженера субъективно правильно,
когда сам инженер считает его нравственным, и действие объективно пра-
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вильно, когда оно соответствует нормам морали. К сожалению, студенты
плохо чувствуют эту разницу и, выбирая моральный плюрализм как сис-
тему нравственных ценностей инженера, заявляют, что «не могут осуждать
других людей, но и другие не смеют осуждать меня». Это суждение наив-
но. По всей видимости, молодые люди не осознают, что должностная ин-
струкция инженера прямо указывает на необходимость и неизбежность для
него формулирования моральной оценки подчиненных, других инженеров
при осуществлении экспертной деятельности и самого себя в чрезвычай-
ных обстоятельствах. Если студенты не могут судить о внутреннем мире
или эмоциональном состоянии других, это не влечет за собой возможность
уйти от нравственной оценки ситуации в корпорации.
Думается, что моральный плюрализм в какой-то степени служит оп-
равданием для выбора студентами поведенческой стратегии избегания,
т. е. уклонения от различных травмирующих факторов. Использование
этих стратегий обусловлено недостаточностью развития личностных
и профессиональных ресурсов и активного разрешения проблем
и инженерных задач. Две другие поведенческие стратегии, выявленные
психологами, – стратегия разрешения проблем и поиск социальной под-
держки – опираются на нравственные ценности конвенциональной морали,
морального абсолютизма и утилитаризма. Наиболее эффективным для
профессионала является использование всех трех поведенческих страте-
гий, выбор которых обусловлен собственными ресурсами личности инже-
нера и ресурсами ситуации (среды). В некоторых случаях инженер может
самостоятельно справиться с возникшими трудностями, в других ему тре-
буется поддержка профессионального сообщества, в третьих он просто
может избежать столкновения с проблемной ситуацией, заранее подумав о
ее негативных последствиях.
Нравственные ценности как интериоризированные корпоратив-
ные или семейные ценности.
Предлагая респондентам ответить на вопрос: «На каком предпри-
ятии работаете Вы или Ваши родители», автор исходил из того, что они
сформулируют нравственные предпочтения, опираясь на корпоративную
или семейную систему ценностей, интериоризированных ими либо в дет-
стве (очная форма обучения), либо в процессе выполнения профессио-
нальных обязанностей (очно-заочная форма обучения).
Варианты распределения ответов на вопрос: «Почему Вы так счи-
таете, выбрав те или иные этические ценности?» соотнесено с типом
предприятия, на котором работает студент или его родители (табл. 1). Ис-
пользованы следующие сокращения: АП – акционерное предприятие
(крупное промышленное предприятие), Б – бюджетная организация, ИП –
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Тип предприятия АП Б ИП ДР Всего АП Б ИП ДР Всего
Конвенциональная мораль 18,6 2,8 5,6 0,9 27,9 12,1 0,9 0,9 – 13,9
Этический релятивизм 0,9 – – – 0,9 – – – – -–
Моральный абсолютизм 7,4 2,8 – – 10,6 8,4 0,9 1,8 – 11,1
Утилитаризм 5,6 5,6 2,8 – 14,0 1,8 – – – 1,8
Гедонизм 1,8 – – – 1,8 0,9 – – – 0,9
Моральный плюрализм 2,8 2,8 – – 5,6 5,6 0,9 0,9 – 7,4
В качестве вариантов ответов было предложено 4 типа занятости:
акционерные предприятия (67,2 % респондентов), бюджетные организации
(14,9 %), индивидуальное предпринимательство (12,1 %). Ряд студентов
(5,6 %) указали, что они или их родители не работают, безработные.
Если принять наиболее значимые ответы на уровне 25 %, то можно
отметить, что чаще других выбирают конвенциональную мораль студенты,
связанные профессиональными или семейными отношениями
с промышленными гигантами Нижнего Тагила, акционерными предпри-
ятиями Уралвагонзавод и НТМК: 18,6 % студентов очной формы обучения
и 12,1 % студентов очно-заочной формы обучения. На втором месте нахо-
дится моральный абсолютизм – 21,7 % всех ответивших. В этом случае
студенты выбрали ценности, вытекающие из деонтологического подхода:
долг и ответственность инженера перед человечеством, людьми, потомка-
ми. На третьем месте – утилитаризм, его предпочли 15,8 % респондентов.
Интерес вызывает то, что утилитаризм не преобладает у тех студентов, кто
связан с индивидуальным предпринимательством. Только 2,8 % респон-
дентов, связанных с индивидуальным предпринимательством, указали
утилитаризм. Выбор утилитаризма значителен у студентов очной формы
обучения – 14,0 % респондентов. На четвертом месте у всех ответивших –
моральный плюрализм: 13,0 % студентов.
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Удивляет значительное число студентов, предпочитающих ценности
морального плюрализма в профессиональной детальности или связываю-
щих их с образом инженера. Попытаемся понять причину такого предпоч-
тения. Для этого проанализируем их ответы на открытый вопрос: «Почему
Вы так считаете?» В таблице курсивом отмечены те варианты ответов, ко-
торые сформулировали сами студенты. Варианты предложенных студента-
ми ответов соотнесены с формой обучения и полом студента (табл. 2):
Таблица 2
Распределение ответов на вопрос:
«Почему Вы так считаете, выбрав этические ценности?», %
Предложенные студентами
варианты обоснования нравственных предпочтений
Форма обучения
Очная Очно-заочная
М Ж М Ж
Конвенциональная мораль: 24,2 21,4 8,4 3,7
В жизни должны быть четкие правила 9,3 15,8 6,5 –
Правила ограждают инженера от ошибок 11,2 3,7 1,8 –
Это способ защиты других людей 3,7 1,8 – 3,7
Этический релятивизм – 0,9 – –
Моральный абсолютизм: 4,6 5,6 8,4 2,8
Не мы установили границы добра и зла 3,7 5,6 3,7 1,8
Способствует достижению цели 0,9 – 0,9 0,9
Так положено мужчине – – 3,7 –
Утилитаризм: 7,4 7,4 0,9 0,9
Всегда надо из всего извлечь пользу 3,7 3,7 0.9 –
Нужно приносить пользу людям 3,7 3.7 – 0,9
Гедонизм – 1,8 –
Моральный плюрализм: 4,6 – 2,8 4,6
Инженер всегда выходит за общепринятые рамки 0,9 – – –
Не имею права судить других 3,7 – 2,8 4.6
Если принять наиболее значимые ответы на уровне 39 %, то можно от-
метить, что респонденты чаще других в качестве значимых примет нравст-
венных ценностей инженера называют две ценности, а именно: четкие пра-
вила (48,3  %  всех ответивших)  и польза людям (47,1 % всех ответивших).
За ними следуют ценности этики долга: границы профессиональной деятель-
ности инженера – это и есть границы добра и зла (14 % всех ответивших).
Выбор тех или иных нравственных ценностей происходит
в обществе, не свободном от функционирования гендерных стереотипов.
Именно поэтому автор попытался акцентировать внимание на особенно-
стях ответов мужчин и женщин. Сама по себе любая профессиональная
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деятельность имплицитно содержит в себе гендерное неравенство. Факти-
чески студенты-мужчины выступают за сужение профессиональной роли
инженера для женщин и расширяют собственную гендерную роль на свое
профессиональное поведение.
Некоторые особенности гендерного поведения в нашей стране по-
влияли, как нам кажется, на диверсификацию нравственных предпочтений
студентов. Существуют достоверные гендерные различия в выборе типа
отношений к другим в ситуациях социального взаимодействия. Наименее
выраженными как у девушек, так и у юношей 18–19 лет являются подчи-
няемый и зависимый тип отношений к другим. При этом юноши проявля-
ют большую зависимость от других и подчиняемость, чем девушки. Де-
вушки 18–19 лет проявляют большую авторитарность по сравнению
с юношами. Именно этим обосновывается выбор морального абсолютизма
преимущественно девушками, а не юношами среди студентов дневного
отделения (18 и 5 % соответственно). Картина полностью меняется у сту-
дентов-вечерников: моральный абсолютизм был выбран преимущественно
мужчинами, а не женщинами (37 и 23 % соответственно). В комментариях
указывалось, что эта система ценностей больше свойственна мужчинам,
потому что «так положено мужчине». Полученные результаты свидетель-
ствуют о влиянии гендерных стереотипов на выбор мужчинами нравствен-
ных ценностей. Опрошенные студенты-вечерники (63 %) – это мужчины
в возрасте от 28 лет и старше, свыше половины из них имеет семью и де-
тей. Гендерные стереотипы в утверждении профессиональной роли муж-
чины являются для них довлеющими. Женщины более склонны договари-
ваться и руководствоваться в профессиональной деятельности договорен-
ностями. Обосновывая выбор утилитаризма или конвенциональной мора-
ли, студентки комментировали это так: «должны быть четкие правила,
чтобы никто не пострадал» или «это приносит взаимную выгоду».
На основании полученных ответов в представлениях студентов ин-
женерных специальностей можно условно выделить две группы нравст-
венных ценностей: ценности первого порядка и ценности второго порядка.
К ценностям первого порядка принадлежат собственно профессиональные
ценности инженера – ответственность, порядок и долг перед обществом.
К ценностям второго порядка принадлежат те, которые формируются в се-
мье и касаются порядочного поведения человека – это ценности добра
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и зла, представления о должном поведении мужчины. Однако следует от-
метить, что не все студенты отчетливо дифференцируют одну систему
ценностей от другой. Признавая это, один из студентов написал, «видимо,
я не вполне понял, что такое гедонизм и поэтому не смог разобраться в се-
бе». Ролевой релятивизм проявляется в суждении «я действую в соответст-
вии с профессиональными обязанностями, наедине с собой одно, но глав-
ное – интересы компании». Отраслевой релятивизм – «я действую так, как
принято на промышленном предприятии. Существуют профессиональные
нормы поведения, а индивидуальная ответственность снимается». Следует
отметить, что студенты с удовольствием отвечали на предложенные во-
просы. Отвечая на вопрос: «Почему Вы так считаете», 39 студентов
из 107 написали небольшое эссе (2 страницы).
Остается добавить, что сегодня в преподавательской среде распро-
странены суждения, провозглашающие моральную деградацию молодежи
в современной России. Проведенное исследование показало, что это не так,
по крайней мере, для студентов инженерных специальностей Нижнего Та-
гила. Думается, что в какой-то степени на нравственные предпочтения
студентов Нижнего Тагила повлияли те ценности, которые подспудно при-
сутствуют в организации металлургического и машиностроительного про-
изводства. Речь идет о следующем: основой этически оправданного про-
фессионального поведения в отечественных промышленных корпорациях
считаются установленные государством рамки бизнеса, а не профессио-
нальные этические кодексы, как, например, в США. Эти ценности сохра-
няют свое значение в уральской промышленности. Некоторое влияние на
предпочтения студентов оказывают эксплуатация риторики долга и ответ-
ственности в образе русского инженера и гендерные роли. Более молодые
студенты демонстрируют диверсификацию нравственных ценностей: они
более открыты для договорных отношений, на них откладывают отпечаток
широко распространенные в обществе сюжеты и темы.
Выводы:
1. Чаще всего основой деятельности инженера студенты называют
конвенциональную мораль – 41,0 % респондентов. Это значит, что
в профессионально и личностно сложных ситуациях молодые люди склон-
ны ориентироваться на правила и профессиональные ценности корпора-
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ции, а также на поддержку ближайшего окружения, частью которого
должно выступать инженерное сообщество.
2. Значение морального абсолютизма возрастает с возрастом у сту-
дентов-мужчин и падает с возрастом у студенток-женщин.
3. Вопреки широко распространенному мнению утилитаризм не яв-
ляется предпочитаемой системой нравственных ценностей у студентов
(15,8 % опрошенных). При этом большее значение имеет утилитаризм для
студентов очной формы обучения (14 %) и меньшее значение для студен-
тов очно-заочной формы обучения (1,8 %).
4. Гендерные различия в выборе системы нравственных ценностей
у студентов и студенток инженерных специальностей заключаются в сле-
дующем: более молодые студентки авторитарного типа склонны выбирать
конфронтационные модели поведения и обосновывать это существованием
безусловных нравственных принципов (моральный абсолютизм). Студентки
постарше склонны договариваться, ссылаясь при этом на необходимость вза-
имной пользы или выгоды (конвенциональная мораль либо утилитаризм).
5. Студенты инженерных специальностей выбирают такие системы
нравственных ценностей, которые позволяют им оправдать свой низкий
ресурсный потенциал поведения и отсутствие профессионального опыта.
По их мнению, такую возможность дает моральный плюрализм. Отказ
от осуждения других, дает возможность и право избежать общественного
и профессионального осуждения.
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ГЛАВА III. ТЕХНОЛОГИИ ОБУЧЕНИЯ
В ЦИФРОВОЙ СРЕДЕ
Университеты создают и предоставляют возможности, которые спо-
собствуют эффективному обучению в эпоху цифровых технологий. Значи-
тельный объем педагогических исследований посвящен анализу действий
студентов с цифровыми (информационными) технологиями. Такие исследо-
вания дают яркое представление о сложной жизни сегодняшних студентов
и подтверждают ценность привлечения студентов к принятию важных ре-
шений. Особый интерес представляют рекомендации, в которых подчерки-
вается необходимость подготовки студентов к обучению в цифровой век,
включая развитие их цифровой грамотности. Автор попытался дать обзор
психолого-педагогических исследований во 2-м параграфе этой главы.
Несомненно, большинство студентов до поступления в университет
имеют большой опыт применения цифровых технологий. Остальные при-
обретают этот опыт после обязательного образования. Однако эмпириче-
ские исследования показывают, что знакомство с технологией не означает
понимание студентом закономерностей ее использования. Существуют
многочисленные свидетельства того, что при широком доступе к гаджетам
студенты испытывают трудности использования цифровых технологий
в учебном контексте. Именно поэтому сделан акцент на некоторых техно-
логиях обучения в цифровой среде: дискурсивном обучении, культуре уча-
стия, использовании социальных сетей.
§ 1. ДИСКУРСИВНОЕ ОБУЧЕНИЕ БАКАЛАВРОВ:
       ИСПОЛЬЗОВАНИЕ ЦИФРОВЫХ ТЕХНОЛОГИЙ
Современное высшее образование исходит из идеи кардинального
изменения образовательного процесса с помощью цифровых технологий.
Уже в конце XX в. выдающейся английской исследовательницей Дианой
Лорильяд был получен следующий вывод: поскольку виртуальная среда
предполагает использование мультимедийного обучения, то имеет смысл
выделить особенности дискурсивного, адаптивного, интерактивного
и рефлексивного обучения 87.
Дискурсивное обучение – это свободный обмен мнениями между
студентами, а также студентами и преподавателем с помощью цифровых и
мобильных технологий. Дискурсивное обучение основано на умении сту-
87 Подробнее см.:Laurillard D. Rethinking university teaching: a framework for the effective use of
educational technology [Электронный ресурс]. Режим доступа :
net.educause.edu/ir/library/.../ffp0205s.pdf, свободный.
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дента работать с текстом. Дискурсивные практики – особый вид социаль-
ных практик, основным способом реализации которых выступает связный
текст 88.
Дискурсивное обучение позволяет студентам раскрыть свой потен-
циал, учит работе с мировыми базами данных, побуждая изучать, как идеи
формируют будущее.
Предельно широкое толкование понятия дискурсивное обучение
подразумевает, что дискурс – это не только вербализация ментальности,
но и любой набор образов, потенциально переводимый в текст 89, способ
упорядочения внутреннего и внешнего мира, конструирование социальной
реальности, виртуальной реальности, способ создания картины мира.
Во всех случаях использования понятия «дискурсивное обучение» иссле-
дователи исходят:
1) из необходимости создания текстов (текста), которые могут
быть выражены в виде гипертекста, т. е. как в виде специально организо-
ванного набора понятий, так и в виде серии рисунков, фото-, аудио- и ви-
деофайлов;
88 Степанов Ю.С. Альтернативный мир. Дискурс, факт и принцип причинности // Язык и наука
в конце XX века : сб. ст. М., 1995. С. 34-72.
89 Бодрийяр Ж. Под маской войны // Отечественные записки. 2003. № 6. С. 64.
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2) необходимости исследования ситуации – ситуативного обуче-
ния. Осознается проблемное, исследовательское поле, трактуемое чрезвы-
чайно широко, используются тренинг-ситуации 90;
3) особой лексики, понятийного аппарата специализированной
сферы знания;
4) заданной процедуры создания текста, которая создает возмож-
ность для его воспроизводства;
5) публичности представления результатов исследования, она
включает механизм ожидания оценок и возможность их трансляции;
6) коллективности формирования и использования дискурса.
Дискурс – продукт коллективного творчества.
Сегодня бакалаврами производится огромное количество текстов
разного формата и типа: различные виды самостоятельной работы (рефе-
раты, эссе, курсовые работы); записи в блогах и социальных сетях. Каза-
лось бы, проблем в дискурсивном обучении существовать не должно. Од-
нако «продвинутый» студент I–II курсов привык пользоваться чужими го-
товыми текстами, причем совершенно не критически.
Следует также иметь в виду, что современное сознание тяготеет
к архаизации представлений и соответствующих социальных практик. Для
молодого человека с его «спрессованной неоднородностью», «мобильной
идентичностью», с наличием явных и латентных элементов архаики и тра-
диционализма в сознании специфическое значение приобрело все то, что
может вести к конкуренции дискурсов при одновременном ослаблении
всей системы выработки представлений (картины мира) и потере «управ-
ляемости» этими процессами со стороны преподавателей. Неизбежным
следствием, в известном смысле необходимой для взрослой части контин-
гента бакалавров компенсирующей реакцией на разрушительное и деста-
билизирующее воздействие современности стало частичное восстановле-
ние социорегулирующих функций традиционных моделей поведения,
идентичности, ценностей, социальных ролей, ментальных структур. Ны-
нешняя революция «осовременивания» обернулась для части провинци-
альных студентов и преподавателей вызовом архаизации. Архаизация про-
является:
1) в расширяющемся воздействии секулярной магии (гороскопы,
приметы и т. п.);
2) в использовании элементов советского дискурса;
3) в этнизации ментальности и акцентировании традиционной эт-
ничности, когда система высшего образования на уровне обыденного соз-
нания отождествляется с русским образованием;
90 Хуторской А. В. Дидактика : учеб. для вузов. СПб. : Питер, 2016.  720 с.
69
4) в использовании патриархальной модели поведения в институте.
Одной из составляющих процесса подготовки бакалавров выступает
создание условий для публичного представления текстов – от классиче-
ских рефератов до групповых и индивидуальных исследований, проектов.
Не обязательно речь идет о научной публикации в реферируемом журнале
или отдельном сборнике. Публичность и, как следствие, возможность уча-
стия в дискуссиях присутствует и как элемент защиты в традиционной ау-
дитории и on-line при обсуждении размещенных в сети результатов. Как
указывают сами студенты, необходимость публикации текста в сети
и ожидание предстоящей дискуссии «заставляет мобилизоваться».
Эффективный результат приносит полноценное участие бакалавра
в продуманном преподавателем исследовании. Преподаватель начинает
с того, что инициирует создание группы по интересам или вступает в дей-
ствующую группу. Эти действия преподавателя провоцируют переход од-
ной из тысяч групп по интересам в образовательное сообщество 91. Обра-
зовательный процесс с привлечением потенциала социальных сетей пред-
ставляет собой специально организованное пространство-время в социаль-
ных сетях ВКонтакте, Facebook, Twitter,  Instagram, Telegram и готовые ка-
налы распространения информации.
Поставленная преподавателем проблема задает границы дискурсив-
ной практики, т. е. общую тему, цели и ожидания студенческой аудитории.
Вовлечение студентов в продуманное преподавателем и проводимое сами-
ми студентами учебное исследование, подразумевающее чтение корпуса
аутентичных или компилятивных философских текстов, вырабатывает об-
щий тезаурус, правила построения высказываний, процедуру принятия вы-
сказываний.
Цифровая среда и специализированное знание создает благоприят-
ные условия для формирования дискурсивных практик.
Основополагающая дискурсивная практика (специализированное
знание) – это используемые в конкретных общественных дисциплинах па-
радигмы, концепции и теоретические модели, выявленные в процессе чте-
ния и анализа текстов или учебников.
91 Игнатова Н. Ю. Виртуальная среда образования и развитие социального капитала. С. 60.
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Дискурсивная практика поддерживается организационной структу-
рой виртуального сообщества: правилами и нормами, добровольно прини-
маемыми его членами. Модератором сообщества могут выступать как пре-
подаватель, так и любой студент, но больших успехов бакалавры добива-
ются тогда, когда функции модератора исполняет студент.
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Элементами дискурсивной практики выступают:
· корректная постановка проблемы в пределах используемого дис-
курса. Попытки студентов сформулировать проблему следует приветство-
вать. Однако имеет смысл воспользоваться небольшими аутентичными
текстами, в которых значимые философские проблемы уже сформулиро-
ваны, чтобы студенты выбрали самую, на их взгляд, актуальную. Приме-
рами такого небольшого, но очень емкого текста выступают;
· знакомство с возможными вариантами решения схожих проблем
(чтение источников, освоение глоссария);
· формулирование разногласий, выявление источника разногласий;
· логическая культура для поиска решения.
Дискурсивное обучение позволяет бакалавр научиться многому:
подбирать разные по типу носителей источники информации, соответст-
вующие заданной (выбранной самостоятельно) проблеме; отсекать лишние
информационные ресурсы, пользуясь при этом экспертным знанием (мето-
дические советы педагога, ключевые слова); изучать разные источники
знаний и/или информации по проблеме; изучать глоссарий по курсу.
Всегда следует помнить о последствиях влияния смежных дискурсов
(медийном дискурсе, дискурсе повседневности), которые навязывают сту-
денту определенный «образ мира», картину действительности и схему дей-
ствий.
Не надо также забывать, что любая дискурсивная практика всегда
содержит слабые, «узкие места». К ним можно отнести:
· недостаточное подкрепление/неумение подкреплять результаты
исследования репрезентативными данными;
· жестко заданный набор методологических установок (студент
ни на йоту не отступает от выбранной точки зрения и не способен увидеть
возможности других точек зрения);
· отсутствие выверенных методологических установок. За отсутст-
вием методологии следует эклектизм, студент пытается угадать точку зре-
ния преподавателя или бросается из крайности в крайность, исходя одно-
временно из нескольких противоречащих друг другу высказываний;
· ангажированность исследования, т. е. утрата самостоятельности
оценок, заданная либо стремлением к непременной практической ориенти-
рованности, либо стремлением повторить чье-то удачное решение;
· усиливающаяся инфильтрация мифологических иррациональных
установок.
Наконец, дискурсивная практика предполагает умение указать на ус-
ловия и формы осуществления желаемого подхода – это выражено в уме-
нии сделать вывод и его практической ориентированности. Здесь студенты
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должны совершить движение от слепого повторения до многовариантно-
сти концептуализации проблемы.
Вывод: модель дискурсивного обучения достаточно проста и вклю-
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логии












Преподаватель может объединять те или иные технологии для по-
вышения качества обучения. Например, нарратив может быть дополнен
упражнениями, а в коммуникативных технологиях можно использовать
веб-ресурсы. Таким образом, возникает идея смешанного обучения, соеди-
няющего в себе дискурсивный и интерактивный уровни.
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§ 2. ВОЗМОЖНОСТИ КУЛЬТУРЫ УЧАСТИЯ
Критическая педагогика использует понятия М. Фуко «субъектив-
ность» и «регулирование/управление субъективностью». Чем вызван такой
интерес к Фуко?
Отказ от прежних понятий произошел, как мне кажется, из-за невоз-
можности использовать старую методологию для осмысления человека
в цифровую эпоху. Архаичным и не соответствующим реальности сегодня
кажется педагогический тезис, согласно которому действия, мысли и чув-
ства людей определяются внешними и не зависящими от них социальными
структурами и институтами. Столь же неубедительным выглядит основное
положение популярной прежде субъект-ориентированной педагогической
теории: затруднительно понимать человека как априорного декартовского
субъекта «внутренних» и первичных по отношению к социальным инсти-
тутам ментальных причин − смыслов, мотивов, установок.
Главная тема американских лекций и семинаров Фуко – имманент-
ная конституция субъекта, практики трансформации субъекта. Вопрос
о субъективности у Фуко – это вопрос о том, как отношение к истине, дол-
гу, себе и другим сделало нас теми, кто мы есть. Фуко утверждает важ-
ность овладения собой. Овладение собой не может быть истолковано в ду-
хе Дюркгейма или в духе Вебера. Попытка найти внешнюю причину, ока-
зывающую постоянное давление на человека, или внутреннюю причину,
внутренний конфликт, который становится первичным мотивом субъекта,
– это значит представлять человека игрушкой каких-то сил.
Историческая онтология Я, по мысли Фуко, складывается из нашего
отношения к истине, нашего отношения к долгу и нашего отношения к се-
бе и другим. Вопрос о субъективности в любую эпоху – это вопрос о том,
что мы являемся мыслящими существами, которые ищут истину. Кроме
представлений об историчности субъективности vs. декартовской априор-
ности субъекта Фуко выделяет еще и различные типы отношений с самим
собой, историческое складывание этих различных форм субъекта в их
взаимоотношениях с играми истин. Наше бытие – это бытие к истине, в
котором мы принимаем или отказываемся от обязательств. В этом бытии
мы связаны с собой или другими. Субъективация – складывание субъек-
тивности vs фихтевской самотождественности «Я есть Я». «Субъективаци-
ей я назову процесс, посредством которого мы получаем складывание
субъекта, точнее говоря – субъективности, каковая, очевидно, служит
лишь одной из заданных возможностей организации некоего самосозна-
ния» 92.
92 Фуко М.  Возвращение морали // Интеллектуалы и власть : Избранные политические статьи,
выступления и интервью : в 3 ч. Ч. 3. М. : Праксис, 2006. С. 284.
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Речь идет о создании, строительстве себя в значении истории того,
что мы думаем, когда мы что-то делаем. Главное, подчеркивает Фуко, –
смысл, который мы придаем своему поведению, способ интеграции себя
в общие стратегии, тип рациональности и осознания себя в различных
практиках, институтах, моделях и образе действий. Фуко в последних сво-
их работах утверждает, что практики cura sui – практики заботы о себе –
конститутивны для человека и не редуцируемы, не сводимы ни к какому
другому виду его практик. Забота о себе – это именно самотрансформация
себя как субъекта. Овладение собой многопланово, включает в себя не
только известную в античности заботу о разумности и душе или средневе-
ковый отказ от плоти (в аутентичном значении восстановления девствен-
ности или современном значении отказа от чревоугодия или сладостра-
стия), но и кантовскую идею критического разума. У Фуко синхрония са-
мотрансформации субъекта в диахронии превращается в генеалогию субъ-
екта, и это позволяет утверждать, что вызовы новых исторических эпох
могут быть преодолены возможностями, заключенными в субъективности
par excellence (как таковой).
Переходя от исследования практик формирования и производства
людей к изучению поведения людей, действующих автономно, Фуко вво-
дит понятие правительности (conduct of conducts). Речь идет о руководстве
поведением автономных, независимых, критически мыслящих людей.
Современное педагогическое понимание регулирования субъектив-
ности основано на изучении критического отношения к себе и изучении
технологии, посредством которой такое отношений возможно. Как побу-
дить студентов к рефлексии, что значит критическое мышление и почему
оно так важно в эпоху неолиберализма?
Критическая педагогика П. Фрейре и радикальная педагогика Г. Жи-
ру, используют понятие «субъективность», подразумевая, что регулирова-
ние субъектом своего «Я» означает, что субъект должен создать собствен-
ный модус самообладания; он должен привести к гармонии антагонисти-
ческие начала в себе самом, изобрести себя, выработать себя как субъекта,
обретшего собственное искусство жизни, овладеть собой через критиче-
ское отношение к себе и обществу.
Множество педагогов ставят перед собой цель регулирования субъ-
ективности студентов, опираясь при этом на элементы критической или
радикальной педагогики. Критическая или радикальная педагогика отка-
зывается от так называемой банковской модели образования, в которой
студент рассматривается как пустой банковский счет, заполняемый препо-
давателем. Фрейре в работе «Педагогика угнетенных» отмечал, что педа-
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гог превращает студентов в объекты, у которых пытается контролировать
мышление, учит приспосабливаться к миру, подавляет творческую силу.
Новые модели обмена информацией в области образования стано-
вятся все более актуальными. Если мы серьезно относимся к тому, что
информация легко доступна в цифровую эпоху, возникает вопрос, чем же
тогда проект высшего образования выделяется из массы трейдеров зна-
ний? Цифровые среды и социальные медиа могут способствовать созда-
нию более справедливого пространства для общественного участия. По-
нятно, что повседневная жизнь становится все более технологически опо-
средованной, что сводит на нет разницу между цифровыми и нецифровы-
ми видами деятельности. Использование Интернета и социальных медиа
в образовании имеет много последствий: демократизацию отношений,
расширение возможностей для вовлечения студентов, а также расшире-
ние сети отношений.
Достаточно давно было отмечено, что соответствующие характери-
стики культуры Web 2.0 и культуры участия перекрываются. Идеологиче-
ский призыв культуры Web 2.0 переделывает потребителей в участников
и создателей, и, следовательно, уменьшает различие между производите-
лями и потребителями. Что еще более важно, дискурсы, которые окру-
жают культуру Web 2.0, предлагают демократизацию коммуникативной
сферы. Культура Web 2.0, опираясь на интерактивность, гибкость и ис-
пользование приложений в Интернете, содержит потенциал для возник-
новения «коллективного интеллекта» поскольку обладает способностью
наделять спекулятивную «ноосферу» глобального разума совершенной
памятью. Культура Web 2.0 предполагает общий доступ и интерактив-
ность пользователей.
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Используемое нами понятие «культура участия» основывается
на исследованиях в области искусства и образования 93. Взаимодействие
в аудитории не может быть сведено к индивидуальным актам, таким как
выступление перед педагогом или выбор образовательного учреждения.
Регулирование субъективности студентов происходит в том случае, если
они приобретают возможность стать участником группы по типу фандома,
производящей совместный контент. Способность массовой аудитории
производить контент позволила обозначить горизонтальный уровень нар-
ратива, когда автору уже не принадлежит полностью его история, а каж-
дый зритель (читатель) волен ее интерпретировать, изменять. Трансмедий-
ные проекты – это вид нарратива, который реализуется через несколько
медийных платформ, причем разные платформы не повторяют, а дополня-
ют и развивают общую историю. В таком проекте каждое медиа делает то,
что оно делает лучше всего, т. е. использует свои сильные стороны для
наибольшего вовлечения пользователя в проект. Как правило, трансмедий-
ные проекты основываются на каком-то первоисточнике и далее обрастают
различными дополнениями и расширениями. Главным элементом, благо-
даря которому такие проекты могут работать, является культура участия –
термин, введенный в научный оборот Г. Дженкинсом. Культура участия –
это характеристика цифровой культуры, благодаря которой стирается
грань между автором и читателем, создателем и потребителем 94. Цифро-
вой работник в растущей экономике фрилансеров (самозанятых) должен
постоянно подтверждать свою компетентность и востребованность публи-
кациями, продвижением созданного продукта в сети. Знание HTML, поис-
ковая оптимизация и системы управления контентом – все «жизненные на-
выки». Г. Дженкинс и другие попытались осмыслить то, что многие вос-
принимают как норму: оцифровку нашей субъективности и взаимоотно-
шений.
Впервые историк искусства Клэр Бишоп в книге «Искусственный ад:
искусство участия и политика вуайеризма» заметила, что словечки типа
93 Mair, K. (2016) Participatory Culture and Distributed Expertise: Breaking Down Pedagogical
Norms or Regulating Neoliberal Subjectivities? In The Journal of Interactive Technology and Pedago-
gy, Issue 9 [Электронный ресурс]. Режим доступа : http: // jitp.commons.gc.cuny.edu/participatory-
culture-and-distributed-expertise-breaking-down-pedagogical-norms-or-regulating-neoliberal-
subjectivities, свободный.
94 Jenkins, H. and Kelley, W. eds. (2013) Reading in a Participatory Culture: Remixing “Moby-Dick”
in the English Classroom. N. Y., L.: Teachers College Press; Berkeley, CA: National Writing Project,
свободный.
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«участие», «сообщество» заимствованы из дискурсов 60-х гг., посвящен-
ных самодостаточности и так называемой «новой экономике» 95. Некото-
рые из наблюдений К. Бишоп об искусстве участия резонируют
с педагогическими моделями культуры участия, о которых идет речь. Она
отмечает, что оба вида культуры участия – художественные и кураторские
производства – переделывают исторически сложившиеся способы функ-
ционирования искусства и взаимодействия творца со зрителями. Культура
участия связана с ситуативными «пост-объектами», основана на непосред-
ственном действии и изменяет позиции художника и зрителя. Зритель в
арт-проекте становится участником перформанса и, тем самым, со-творцом
произведения искусства.
В настоящее время принято считать вслед за теоретиком искусства
Ж. Рансьером, что искусство участия приводит к политизации искусства,
поскольку, поощряя аудиторию принять участие в арт-проекте, художник
продвигает новые либеральные общественные отношения. Левые пытают-
ся обозначить эту тенденцию как демократическую. Однако искусство
«пост-студии» рождает два возражения: сомнительность оппозиционности
и этичность использования людей как материала для арт-объектов. Жак
Рансьер утверждает, что политика означает не осуществление власти,
а в гораздо большей степени, – выделение некоего сообщества, в котором
все разделяется по принципу способности объекта к выполнению опреде-
ленной задачи. Это замечание очень важно для преподавателя, поскольку
в нашей стране сложилась практика соотнесения понятия культуры уча-
стия с только политическим дискурсом.
В 2000-х гг. появились публикации об использовании культуры уча-
стия в университетской аудитории. Но в этих публикациях речь шла
о работе с эргодической литературой (термин Э. Аарсета 96): романах Ми-
лорада Павича «Хазарский словарь» и Дага Дорста и Дж. Дж. Абрамса
«Книга S», в которых есть два альтернативных сюжета. Один из сюжетов
имеет место в главном тексте романа «Хазарский словарь», в то время как
другой написан от руки на полях. В свою очередь роман «Книга S» сопро-
вождают физические документы – карты, записки, открытки, касающиеся
различных моментов сюжета, что делает текст еще более многомерным.
95 Bishop, C. (2012) Artificial Hells: Participatory Art and the Politics of Spectatorship. L., N. Y. :
Verso.
96 Aarseth, E. (1997). Introduction: Ergodic Literature. Chapter from Cybertext – Perspectives on Er-
godic Literature. J. Hopkins University Press [Электронный ресурс]. Режим доступа : http: //
www.autzones.com/din6000/textes/semaine09/ Aarseth(1997).pdf, свободный.
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Если у традиционного неэргодического текста есть рассказ, составленный
рассказчиком, то эргодический роман возникает тогда, когда читатель яв-
ляется активным участником составления текста.
Понятие «эргодический» сконструировано Э. Аарсетом из греческих
слов ergon, что означает «работа», и hodos, что означат «путь». Если самые
странные романы прошлого требовали от читателя только тривиальных
усилий и простых движений глазами, то с увеличением количества игр,
покоряющих весь мир, например Grand Theft Auto V и Ведьмак III, эргоди-
ческая литература является, возможно, самым актуальным литературным
жанром современности. Подобно тому, как действия и выбор геймера
влияют на ход игры, способ, которым читатель принимает решение читать
эргодический текст, меняет смысл чтения. Специфика эргодической лите-
ратуры состоит не в особенностях носителя, а в пути, которым проходит
читатель, т. е. определяется набором функций текста.
В какой-то степени жанр современного фанфика можно рассматри-
вать как пример культуры участия: одновременно несколько «соавторов»
(этот термин следует использовать с кавычками) дописывают произведе-
ния культовых авторов – Дж. Роулинг, Толкиена, К. Льюиса и т. п.
Можно спорить о том, относится ли к эргодической литературе ро-
ман Дж. Джойса «Поминки по Финнегану», но сам Э. Аарсет, безусловно,
считает таковым трактат И. Канта «Критика чистого разума», и это откры-
вает возможность использовать культуру участия при знакомстве с класси-
ческими философскими текстами.
Культура участия позволяет превратить курс «Философия»
в платформу для студенческих трансмедийных проектов, представляя за-
дачу стать производителями совместного контента, где каждый способен
принести множественные знания в пространство переработки текстов. Для
преподавателей создание пространства для взаимодействия может озна-
чать много направлений, например, создание возможностей для взаимо-
действия и обмена информацией, имеющей отношение к обучению. Ос-
новная идея состоит в том, чтобы студенты с помощью социальных медиа-
платформ могли просмотреть собранный материал, а затем имели возмож-
ность реагировать на комментарии других участников и педагога. Задумка
заключалось в том, чтобы выстроить работу со студентами коллективно
путем продолжения диалога и «дописывания» текста.
Идея «дописывания» студентом классического философского текста
на первый взгляд может показаться странной либо наивной. Попытаемся
развеять сомнения скептиков: прежде всего, существует многовековая
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практика комментирования классических текстов в университетах (не обя-
зательно философских). Каждый комментатор (студент) расставляет свои
акценты в классическом тексте, меняет приоритеты в осмыслении ценно-
стных установок автора в соответствии с веяниями эпохи. Безусловно, все
это еще не современная культура участия. Далее, когда студент пытается
привнести в философский текст новые реалии, применяет мультимедий-
ные технологии – видео, подкасты, анимацию – вот тогда рождается куль-
тура участия.
Один из деятелей цифровой гуманитаристики Александр Гэллоуэй
утверждает, что в гибком типе отношений в сети невозможно различить
время отдыха и трудовой деятельности. Досуг в сети поддерживается спе-
циальными алгоритмами, приобретает форму гибридных практик
и становится актом нематериального труда, позволяя играть в (чужой) до-
ход. Сети глобальных коммуникаций превращают пространство и время
в gamespace и производят своего рода «алгоритмическую субъективность»
(термин А. Галлоуэя), которая отвечает неолиберальным идеалам. Субъек-
тивность человека регулируется правилами гибридной игры, принимая вид
индивидуального agency. Гибридность взаимодействия в сети вытекает
из того, что пользователь не только играет, но и активно при этом пользу-
ется браузером, просматривает личные странички в сетях, блоги и т. п.
Майорга описывает участие в Facebook, Twitter, Instagram и других соци-
альных медиа-платформах, как «игривый труд» или игры, где процветают
неформальные рынки 97.
Культура участия размывает границы отдыха и труда студентов, она
переворачивает педагогические технологии, укрепляя позиции критиче-
ской педагогики. С одной стороны, культура участия в образовательном
процессе позволяет студенту использовать привычные способы и формы
взаимодействия в сети, с другой стороны, формирующаяся у студента
внешняя субъективность отражает закономерности существования прека-
ритета цифровой экономики. Культура участия укрепляет гибридное взаи-
модействие, порождает привычность гибкого размытого труда, регулирует
субъективность цифрового работника. В связи с возникающим гибким не-
материальным трудом принципы социальной связности и взаимного при-
97 Mayorga, E. (2014) Toward Digital, Critical, Participatory Action Research: Lessons from the #Bar-
rioEdProj. Journal of Interactive Technology and Pedagogy, No 5 [Электронный ресурс]. Режим
доступа : http: // jitp.commons.gc.cuny.edu/toward-digital-critical-participatory-action-research/, сво-
бодный.
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знания ценности действий каждого студента займут центральное место
в студенческом опыте. Педагогическая практика, ассоциирующаяся с со-
трудничеством и культурой участия, разрывает прежние педагогические
нормы, представления об авторитете в обычной аудитории, в то же время,
она способствует регуляции субъективности и подготавливает студента
к нематериальным и гибким трудовым отношениям.
 Вовлечение неподготовленных студентов в цифровые технологии
является проблемой для преподавателей. Не владеющие цифровыми тех-
нологиями студенты участвовать в сообществах не могут. Членство
в сетевых сообществах по своей сути ограничивается собственниками
цифровых гаджетов (Digital savvy) или, по крайней мере, собственниками
цифрового социального капитала. Неологизм «Digital savvy» маркирует
потребителей, владеющих высокотехнологичыми гаджетами, склонных
участвовать в разных видах деятельности в сети (ведение блога, личных
страниц в социальных сетях, использование различных приложений).
Гибкие формы обучения реагируют на вызовы XXI в., привлекая
эмерджентные режимы общения и производства, они также вводят
в действие «дружественные» отношения с теми режимами власти, которые
пытаются использовать социальные связи студентов или принуждать сту-
дентов выполнять обязательства, которые те не могут не чувствовать. Кри-
тическая педагогика подчеркивает, что культура участия разрушает и ос-
паривает нормы и формы власти, действующие в традиционной аудитории,
где слушатели склонны к пассивному поглощению авторитетной инфор-
мации и воспоминанию по требованию. Она не уклоняется от неопреде-
ленности и размытости формы образовательного процесса в цифровую
эпоху и реальности Web 2.0. Подобная размытость рассматривается не как
самоцель, а как условие процесса получения знания в виртуальной реаль-
ности. Хотя это может показаться нелогичным, чтобы соответствовать ду-
ху критической педагогики, использование некоторых ее элементов созда-
ет редкую возможность понять, что представляет собой регулирование
субъективности в неолиберальную эпоху.
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§ 3. ЦИФРОВАЯ МНОГОЗАДАЧНОСТЬ
       И ОБУЧЕНИЕ СТУДЕНТОВ
Пристальный интерес психологов и педагогов к проблеме многоза-
дачности в образовательном процессе инспирирован влиянием, которое
оказывают цифровые технологии на достижения студентов. В настоящее
время среди родителей и части ученых распространена точка зрения, что
цифровые технологии меняют нашу жизнь и наш мозг. Эти выводы были
сделаны вслед за предположением о кардинальном изменении структуры
мозга детей и подростков под влиянием онлайновых взаимодействий: «Ес-
ли молодой мозг подвергается воздействию многозадачности, спровоциро-
ванной постоянным взаимодействием ребенка с цифровыми СМИ, мер-
цающими изображениями на экране монитора или телевизора, мгновен-
ным переключением внимания простым нажатием кнопки, то такое бы-
строе чередование образов может приучить мозг работать в режиме быст-
рых действий и сверхреакций» 98.
Одни авторы называют действия студентов в режиме многозадачно-
сти глобальным условием повышения производительности в новом тыся-
челетии 99, 100, 101. Другие выделяют поколение iGeneration, для которого
цифровые технологии – не «инструменты», а часть окружающей среды.
Для поколения iGeneration WWW означает не World Wide Web, а Whatever,
Whenever, Wherever, т. е. что угодно, когда угодно и где угодно. Многими
авторами указывается, что студенты поколения iGeneration обладают осо-
бой потребностью в многозадачности, поскольку их кратковременная па-
мять обладает большим объемом, скоростью и эффективностью 102.
Попытаемся представить обзор некоторых психологических и педа-
гогических исследований многозадачности в образовании, порожденной
использованием цифровых технологий. Обзор исследований поможет пе-
дагогам принять обдуманное решение о возможности и последствиях при-
98 Greenfield,  P.  Mind and Media:  the Effects  of  Television,  Video Games and Computers.  Harvard
University  Press,  1984.  [Электронный ресурс].  Режим доступа :  http:  //
www.cdmc.ucla.edu/Mind_and_Media_files /MMCHP1.pdf, свободный.
99 Prensky, М. From Digital Natives to Digital Wisdom: Hopeful Essays to 21st Century Learning.
Corwin Press, 2012. [Электронный ресурс]. Режим доступа : http: // marcprensky.com/from-digital-
natives-to-digital-wisdom, свободный.
100 Gasser, U., Palfrey, J. Mastering Multitasking// Educational leadership, 66 (6), 14-19. [Электронный
ресурс]. Режим доступа : http: // cf.linnbenton.edu/wed/dev/hakek/upload/mutli1.pdf, свободный.
101 Study: Multitasking hinders learning. eSchool News. 2006, July 26. [Электронный ресурс]. Режим
доступа : http: // www.eschoolnews.com/2006/07/26/study-multitasking-hinders-learning, свободный.
102 Rosen, L. Teaching the iGeneration. Educational Leadership, 2007, 68(5), 10-15 [Электронный
ресурс]. Режим доступа : http: // www.ascd.org /publications/educational-
leadership/feb11/vol68/num05/Teaching-the-iGeneration.aspx, свободный.
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менения цифровых технологий в аудитории как непосредственно ими са-
мими, так и студентами. Утверждая, что цифровые технологии изменяют
традиционные роли педагога и студента, мы должны отчетливо представ-
лять, какие именно эффекты возникают в момент применения цифровых
технологий в аудитории.
Смартфоны и другие мобильные устройства, которыми пользуются
студенты во время занятий, создают режим цифровой многозадачности.
Ситуация в высшем образовании, сложившаяся после повсеместного рас-
пространения цифровых технологий такова, что помещать наблюдаемые
эффекты многозадачности в прежние теоретические рамки методологиче-
ски не продуктивно. Необходимы новые аналитические модели и новые
теории. Не возникает сомнений в необходимости появления новых теоре-
тических рамок интерпретаций тогда, когда анализируются какие-либо фе-
номены, обладающие принципиальной новизной. Но в случае с цифровой
многозадачностью не все так просто. С одной стороны, сама по себе мно-
гозадачность – явление в образовательном процессе не новое. В гносеоло-
гическом смысле учебную проблему можно трактовать как спланирован-
ную педагогом многозадачность. Следовательно, при ее анализе и описа-
нии не может возникнуть онтологически незнакомое поле.
Именно поэтому первые педагогические исследования цифровой
многозадачности экстраполировали смыслы и выводы, полученные в тео-
рии принятия решений, на образовательный процесс 103. Чаще всего эко-
номисты исходят из следующего представления: каждый человек решает
задачу переключения внимания, т. е. определяет способ и скорость переда-
чи информации в тот момент, когда вынужден быстро принимать решение
или определять приоритетность действий (С. Шпайер). Одновременно
с понятием «многозадачность» в подобных исследованиях используются
понятия «информационная перегрузка», «фоновая многозадачность» 104,
«переключение внимания» 105, 106, «прерывание внимания» 107, «когнитив-
ная перегрузка» 108.
103 Игнатова Н.  Ю.  Многозадачность и успеваемость студентов //  Открытое и дистанционное
образование. 2014. 3 (55). С. 5–11.
104 Креншоу Д. Миф о многозадачности. К чему приводит умение успеть все. М. : Эксмо. 2010.
105 McPeak, D. Multitasking vs Switch-tasking [Электронный ресурс]. Режим доступа : http: // inci-
dent-prevention.com/ip-articles /multitasking-vs-switch-tasking-what-s-the-difference
106 Rubinstein, J., Meyer, D., Evans, J. Executive Control of Cognitive Processes in Task switching.
Journal of Experimental Psychology: Human Perception and Performance, 2001, 27(4), р. 763–797.
107 Speier, C., Valacich, J., Vessey, I. The Influence of Task Interruption on Individual Decision Mak-
ing. Decision Sciences, 2007, 20(2), 337–360. [Электронный ресурс]. Режим доступа : http: // cite-
seerx.ist.psu.edu/viewdoc/download ?doi=10.1.1.77.481&rep=rep1&type=pdf, свободный.
108 Kirsch, D. Few Thoughts on Cognitive Overload. Intellectica, 2000, 1(30), 19-51 [Электронный
ресурс]. Режим доступа : http: // adrena-
line.ucsd.edu/kirsh/Articles/Overload/Cognitive_Overload.pdf, свободный.
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Общепринятым в теории принятия решений считается, что прерыва-
ние внимания может увеличить производительность, если прерванные за-
дачи просты и прерывание вынуждает человека обратиться к задаче, суще-
ственно проще первичной по уровню сложности. Постановка и решение
задач переключения (коммутации) требует от человека не только большого
количества времени на исследование ресурсов и планирование средств,
но особых умений, особенно когда задача обладает критическим моментом
новизны.
Когнитивная теория еще в середине XX в. пришла к выводу, что па-
раллельная обработка информации может повысить эффективность рутин-
ных действий. Каждое переключение внимания предполагает психологи-
ческие затраты. В большинстве контекстов общая производительность
снижается пропорционально количеству переключений. И наоборот, бы-
строе переключение с одной умственной задачи на другую может умень-
шить производительность, особенно, если обе задачи сложны 109.
Обзор исследований
Психологи Д. Мейер, Д. Амен, Г. Смолл, К. Джонс и другие сводят
исследования к поискам субстрата многозадачности в человеческом мозге
110, 111, 112. Утверждается, что каждое переключение внимания с одной зада-
чи на другую требует активации различных нейронных цепей и, вероятно,
координируется лобными долями мозга. Префронтальная кора мозга регу-
лирует когнитивные способности человека, решение проблем, состояние
внимание и подавление эмоциональных импульсов. У тех студентов, кто
не способен учиться на прошлых ошибках, как правило, нарушена функ-
ция префронтальной коры. Их действия основаны не на полученном опы-
те, а на том, что хочется в данный момент. Д. Амен делает вывод, что сту-
дент с хорошей работой префронтальной коры в состоянии усвоить, что,
приступая к работе в сложном проекте как можно раньше, он обеспечит
себе больше времени и у него будет меньше поводов волноваться, что он
не успеет сдать ее вовремя. Студент с пониженной функцией префрон-
тальной коры не принимает в расчет прошлые волнения и неудачи и будет
постоянно откладывать все на последний момент. В рамках такого теоре-
тического подхода отрицается возможность других действий педагога,
109 Rubinstein, J., Meyer, D., Evans, J. Executive Control of Cognitive Processes in Task switching.
Journal of Experimental Psychology: Human Perception and Performance, 2001, 27(4), р. 796.
110 Амен, Д. Измени свой мозг – изменится и тело! М. : Эксмо. 2011.
111 Смолл Г.,  Ворган Г.  Мозг онлайн:  человек в эпоху интернета.  –  М.:  КоЛибри,  Азбука-
Аттикус. 2011.
112 Jones, Q., Ravid, G., Rafaeli, S. Information Overload and The Message Dynamics of Online Inte-
raction Spaces: A Theoretical Model and Empirical Exploration. Information System Research, 2004,
15(2), 194–210.
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кроме его влияния на способности или врожденные качества студентов 113.
Здесь можно выявить диапазон суждений от полного отрицания самой
возможности многозадачности (Дж. Медина 114) к утверждению неизбеж-
ности изменения мозга – «цифрового психоморфоза» под влиянием взаи-
модействия человека с цифровыми технологиями (М. Пренски 115, М. Сан-
домирский 116).
Дж. Медина настаивает, что эволюционно мозг не приспособлен
к многозадачности. Человек устроен таким образом, что в условиях посто-
янно нестабильной внешней среды на первый план всегда выходит про-
блема выживания. Гибкость мозга, его флексибильность, способность
мгновенно решать возникающие проблемы можно считать эволюционным
эффектом. Вместе с тем способность мозга к нестабильной и изменяющей-
ся по основным параметрам работе эволюционно повлекла за собой поте-
рю тех качеств, которые позволили бы ему обрабатывать поступающую
информацию параллельно. Решение одной проблемы возможно за счет
преуменьшения значения другой проблемы. Каждый раз, когда мозг пере-
ключается для решения новой задачи, потребляется большое количество
энергии и времени. Вывод Д. Медины неоднозначен: обучение в группе
сверстников выступает одним из видов многозадачности и влечет за собой
нервное перенапряжение, порожденное когнитивным диссонансом. Мно-
гозадачность в образовательном процессе, таким образом, вредна. По-
скольку образовательные учреждения фактически поощряют многозадач-
ность, необходим перевод студентов на домашнее обучение.
Нервное перенапряжение усугубляется, если студент использует раз-
личные цифровые технологии и мобильные устройства в аудитории.
К. Джонс, С. Чанг, Д. Виадеро, Э. Офир указывают, что цифровая многоза-
дачность потенциально разрушительна для студентов 117, 118, 119, 120. Студен-
113 Sanbonmatsu, D., Strayer, D., Medeiros-Ward, N., Watson, J. Who Multi-Tasks and Why? Multi-
Tasking Ability, Perceived Multi-Tasking Ability, Impulsivity, and Sensation Seeking//PLoS ONE,
2013, 8(1) [Электронный ресурс]. Режим доступа : http: //
www.plosone.org/article/info:doi/10.1371 /journal.pone.0054 402, свободный.
114 Medina,  J.  Brain  Rules:  12  Principles  for  Surviving  and  Thriving  at  Work,  Home,  and  School.
Seatle, Pear Press, 2008. [Электронный ресурс]. Режим доступа : http: // ext100.wsu.edu/pierce/wp-
content/uploads/sites/9/2014/01/BrainRules-JohnMedina-MediaKit.pdf, свободный.
115 Prensky,  М.  From Digital  Natives  to  Digital  Wisdom:  Hopeful  Essays  to  21st Century Learning.
Corwin Press, 2012. [Электронный ресурс]. Режим доступа : http: // marcprensky.com/from-digital-
natives-to-digital-wisdom, свободный.
116 Сандомирский, М.Е. Риски интернета: цифровой психоморфоз и инфантильность [Элек-
тронный ресурс]. Режим доступа : http: // webscience.ru/details/riski-interneta-cifrovoy-
psihomorfoz-i-infantilnost, свободный.
117 Jones, Q., Ravid, G., Rafaeli, S. Information Overload and The Message Dynamics of Online Inte-
raction Spaces: A Theoretical Model and Empirical Exploration. Information System Research, 2004,
15(2), 194–210. [Электронный ресурс]. Режим доступа : http: // www.ravid.org/gilad/isr.pdf, сво-
бодный.
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ты становятся вялыми и скучными людьми. Они не получают удовольст-
вия от чтения, имеют проблемы с использованием слов, а социальные сети
используют для удостоверения собственной идентичности. К Джонс и дру-
гие считают, что режим многозадачности влияет и на отношение студентов
к самим себе 121. Программирование мозга на фоне многозадачности, ви-
део- и аудиостимуляция нарушает баланс оперативной и долговременной
памяти, развивается синдром лимбической системы (Г. Смолл 122).
Постоянная погруженность в избыточную информационную среду
приводит к тому, что студент применяет индивидуальную тактику избега-
ния информации («явление информационного выхода»), суть которой за-
ключается в том, что человек игнорирует релевантную и полезную инфор-
мацию, потому что ее слишком много, чтобы разобраться в ней и принять
ее 123. Иногда, заявляет Б. Шварц, наблюдается отказ от осмысления ин-
формации и фиксация на быстром решении, так называемый «парадокс
выбора» 124.
Студент испытывает паралич воли перед грандиозностью и объемом
поставленных перед ним задач, поэтому фиксируется на первом, пришед-
шем в голову решении. Широко известен факт из педагогической практи-
ки: несмотря на информационную грамотность, студент не может отобрать
необходимое и достаточное количество источников информации. Это час-
то приводит к случайному выбору корпуса источников и материалов.
Усугубление проблемы информационной перегрузки произошло по-
сле появления инструментов Web 2.0. Возникла ситуация, в которой наи-
более значимая информация поступает в большом объеме одновременно
118 Chang, S., Ley, K. A Learning Strategy to compensate for Cognitive Overload in Online Learning.
Journal of Interactive Online Learning, 2006, 5(1), 104–117. [Электронный ресурс]. Режим доступа
: http: // www.ncolr.org/jiol /issues/PDF/5.1.8.pdf, свободный.
119 Viadero, D. Instant Messaging found to slow Students’ Reading. Education Week, 2008, August
15. [Электронный ресурс]. Режим доступа : www.edweek.org/ew/articles/2008/08/27
/01im.h28.html, свободный.
120 Ophir, E., Nass, C., Wagner, A. D. Cognitive Control in Media Multitaskers. Proceedings of the
National Academy of Sciences of the United States of America, 2009, 106(37), 15583-15587 [Элек-
тронный ресурс]. Режим доступа : doi:10.1073/pnas.0903620106.
121 Jones, Q., Ravid, G., Rafaeli, S. Information Overload and The Message Dynamics of Online Inte-
raction Spaces: A Theoretical Model and Empirical Exploration. Information System Research, 2004,
15(2), 194–210 [Электронный ресурс]. Режим доступа : http: // www.ravid.org/gilad/isr.pdf
122 Small, G., Vorgan, G. Ibrain: Surviving the technological alteration of the modern mind. New
York:  Collins  Living,  2008  [Электронный ресурс].  Режим доступа :  http:  //
www.barnesandnoble.com/sample/read /9780061340345, свободный.
123 Savolainen, P., Mannering, F. Effectiveness Of Motorcycle Training And Motorcyclists' Risk-
Taking Behavior. Transportation Research Record: Journal of the Transportation Research Board,
2008, vol. 2031/2007, 52-58 [Электронный ресурс]. Режим доступа : http: //
trb.metapress.com/content/3332n8q718k25830, свободный.
124 Шварц Б. Парадокс выбора. Как мы выбираем, и почему больше значит меньше. М. : Добрая
книга. 2005.
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с незначимой информацией, причем обе доступны в цифровом,
а не печатном виде. Характер инструментов Web 2.0 способствует расши-
рению информационного ландшафта учебного процесса. Речь идет
об осознаваемом непостоянстве и изменчивости учебного содержания, из-
быточной информационной среде с доступными пользователям информа-
ционными ресурсами различных форматов и типов (блоги, вики, RSS-
каналы, подкасты, социальные закладки). Из-за того, что инструменты Web
2.0 обеспечивают и поощряют быстрое обновление материала, у студента
возникает ожидание постоянной новизны, которое может быть удовлетво-
рено генерацией поверхностных и эфемерных изменений, перекомпонов-
кой существующего материала при его повторном использовании. Появи-
лись вопросы: если энциклопедия или учебник представлены в формате
вики, то можно ли говорить о «классическом учебнике», «образовательном
стандарте», «окончательной» форме документа? Проблема новизны знания
и информации утрачивает прежний смысл 125.
В отличие от информационной перегрузки и переключения внима-
ния, понятие «цифровая многозадачность» обладает принципиальной но-
визной и поэтому должно анализироваться в другом концептуальном поле.
С начала XXI в. под влиянием философии сознания Д. Чалмерса 126 пред-
принимаются попытки сформировать новую теоретическую базу исследо-
ваний цифровой многозадачности. Новый исследовательский подход исхо-
дит из положения, что сознание берет начало в любой информационной
системе, следовательно, человек представляет собой систему для обработ-
ки информации. Дополнительное утверждение принципов когерентности,
корреляции сознания с информационной системой определенного типа да-
ет возможность представить студента, действующего в режиме цифровой
многозадачности как организацию, обладающую общей и структурной
связанностью. Исследуются не психические качества человека, а его соз-
нательный (феноменальный) опыт по косвенным признакам – изменению
поведения 127. Здесь открывается множество возможностей для педагоги-
ческих действий.
Однако в ряде статей утверждается, что способность поколения
iGeneration, родившегося в середине 90-х гг., особым образом интегриро-
125 Keen A. The Cult of the Amateur: How Today’s Internet is Killing our Culture. Nicholas Bradley
Publishing, London, 2007. [Электронный ресурс]. Режим доступа : http: //
www.tc.umn.edu/~mill3239/home /presentations/panel3-1.pdf, свободный.
126 Чалмерс, Д. Сознающий ум. В поисках фундаментальной теории. – УРСС, Книжный дом
«Либроком». 2013.
127 Hembrooke H.,  & Gay,  G.  The Laptop and the Lecture:  The Effects  of  Multitasking in Learning
Environments. Journal of Computing in Higher Education, 2003, 15(1), 46–64. [Электронный
ресурс]. Режим доступа : http: // www.ugr.es/~victorhs/gbd/docs/10.1.1.9.9018.pdf, свободный.
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вать информацию, не более чем заблуждение 128. Опыт многозадачности
не дает молодым людям преимуществ и не приносит пользу по сравнению
со взрослыми, считают П. Верхаген и Т. Солтхаус 129.
Цифровая многозадачность в образовательном процессе возникает
в момент использования цифровых технологий в аудитории. Рассмотрим
подробнее данные, которые были получены исследователями при различ-
ных обстоятельствах:
1. Цифровые технологии используют педагоги. Специалисты в ког-
нитивной сфере уделяют много внимания анализу последствий примене-
ния педагогом цифровых технологий, например, изучают способы интер-
претации и эффективность запоминания учебного текста студентами
на мультимедийных занятиях. Они указывают, что иногда мультимедийное
занятие представляет собой два ряда не связанных между собой сообще-
ний – вербальный ряд и видеоряд. Педагоги в силу неопытности или непо-
нимания последствий своих действий могут разделить во времени и/или
в пространстве изучаемый текст и сопровождающую текст графику. Пред-
полагается, что студент должен одновременно понимать как текст, так
и видеоряд и координировать процесс понимания того и другого. Студент
испытывает большую нагрузку, он должен удерживать в памяти одновре-
менно оба сообщения. Есть вероятность, что он не сможет это делать ус-
пешно. Анализ постов в социальных сетях показывает, что пользователи
открывают и читают короткие и простые сообщения, предпочитая не от-
крывать длинные и перегруженные 130. Отсюда следует, показывают
Дж. Рубинштейн и Д. Мейер, что в случае конфликта текста и графики
мультимедийные технологии неэффективны 131.
Д. Виллингам утверждает, что использование педагогом цифровых
технологий не означает, что студенты будут лучше учиться. Более того,
способы применения цифровых технологий с пользой для академической
успеваемости студентов самому педагогу не всегда очевидны. Иногда раз-
личные результаты обучения коренятся не в достоинствах или недостатках
мультимедиа, а в различиях между студентами. Объем оперативной памя-
ти варьируется от человека к человеку. Так мультимедийное занятие, кото-
128 Willingham, D. Have Technology and Multitasking Rewired How Students Learn? American Edu-
cator, 2009, 34 (2), 23-28. [Электронный ресурс]. Режим доступа : http: // er-
ic.ed.gov/?id=EJ889151, свободный.
129 Verhaeghen, P., Salthouse, T. Meta-Analyses of Age-Cognition Relations in Adulthood: Estimates
of Linear and Nonlinear Age Effects and Structural Models. Psychological Bulletin 1997, Vol. 122,
No. 3, 231-249. [Электронный ресурс]. Режим доступа : http: // www.ncbi.nlm.nih.gov/pubmed
/9354147, свободный.
130 Jones, Q., Ravid, G., Rafaeli, S. Ibid.
131 Rubinstein, J., Meyer, D., Evans, J. Executive Control of Cognitive Processes in Task switching.
Journal of Experimental Psychology: Human Perception and Performance, 2001, 27(4), 763–797.
88
рое принесет пользу студенту с большим объемом оперативной памяти,
может быть вредным для студента с меньшим ее объемом. В мультиме-
дийной среде понимание и интерпретация контента происходит иначе, чем
в традиционных условиях. Переход от двумерной картинки к трехмерному
и движущемуся видеоряду также может создать проблемы восприятия
контента у части студентов 132.
2. Цифровые технологии используют студенты по указанию педаго-
га, что предполагает наличие локальной сети и/или свободного доступа
в Интернет 133, 134. В условиях гипертекста, если студент использует свя-
занные ссылки, чтобы увидеть определение слова, понимание прочитанно-
го нарушается. Решение о переходе по ссылке, а затем возврат к основному
тексту разрушает непрерывность чтения и ставит под угрозу возможность
выстроить логику. Степень влияния гиперссылок на понимание прочитан-
ного зависит от объема оперативной памяти студента и наличия у него
предварительных знаний. При этом студенты, имеющие больший объем
оперативной памяти или предварительное знание о предмете текста, лучше
усваивают материал, несмотря на гиперссылки 135. Исследования обучения
в режиме онлайн показали, что студенты в конечном итоге распечатывают
сетевые материалы, чтобы избежать перегрузки 136, либо ограничивают ко-
личество веб-сайтов, которые они посетили 137.
3. Цифровые технологии используют студенты вопреки указаниям
педагога, украдкой одновременно с выполнением аудиторной работы. Ис-
следователи неоднократно анализировали функции внимания и память
студентов в тот момент, когда студенты на занятиях читают СМС-
сообщения или делают записи в социальных сетях 138, 139, 140, 141, 142, 143. Сту-
132 Willingham, D. Have Technology and Multitasking Rewired How Students Learn? American Edu-
cator, 2009, 34 (2), р. 23–28.
133 Jungo, R. In-class Multitasking and Academic Performance. Computers in Human Behavior, 2012,
Vol. 28, Issue 6, 2236–2243.
134 Rosen,  L.  D.,  Carrier,  L.  M.,  Cheever,  N.  A.  Facebook  And  Texting  Made  Me  Do  It:  Media-
Induced Task-Switching While Studying. Computers in Human Behavior, Volume 29, Issue 3, May
2013, 948–958.
135 Ophir, E., Nass, C., Wagner, A. D. Cognitive Control in Media Multitaskers. Proceedings of the
National Academy of Sciences of the United States of America, 2009, 106 (37), 15583-15587 [Элек-
тронный ресурс]. Режим доступа : doi:10.1073/pnas.0903620106, свободный.
136 Chang, S., Ley, K. A Learning Strategy to compensate for Cognitive Overload in Online Learning.
Journal of Interactive Online Learning, 2006, 5(1), 104–117.
137 Hartmann, M. The Web Generation? The (de)Construction of Users, Morals, and Consumption.
Brussels: Free University of Brussels, 2003 [Электронный ресурс]. Режим доступа : http: //
www.lse.ac.uk/media@lse/research /EMTEL/reports/hartmann_2003_emtel.pdf, свободный.
138 Bawden, D., Robinson, L. The Dark Side of Information: Overload, Anxiety and other Paradoxes
and Pathologies // Journal of Information Science, XX (X) 2008, 1–12.
139 Gantz, J. F. The Expanding Digital Universe: A Forecast of Worldwide Information Growth
through 2010. Framingham, MA: IDC [Электронный ресурс]. Режим доступа : http: //
www.emc.com/collateral /analyst-reports /expanding-digital-idc-white-paper.pdf, свободный.
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дентов спрашивали о режиме (частоте и продолжительности) использова-
ния в аудитории смартфонов 144, сервисов мгновенных сообщений 145, 146,
объеме и количестве пересылаемых друг другу сообщений.
Большинство педагогических исследований проводятся с позиций
методологической догмы операционализма: исследователи наблюдают
действия студентов, иногда транскрибируют написанные ими тексты, ве-
дут дневниковые записи. Операционализм – общая методологическая ус-
тановка в антропологии, психологии, педагогике, широко распространен-
ная в XX в. и заключающаяся в том, что исследователь фиксирует дейст-
вия людей разными способами (фото, аудио, видео), а затем их анализиру-
ет, применяя те или иные подходы. У операционализма была своя сильная
сторона, и она до сих пор актуальна: невозможно представить последствия
применения цифровых технологий в аудитории, если не анализировать
действия студентов. В ранних педагогических исследованиях следует от-
метить автоматическое использование некоего набора старых и порядком
надоевших понятий, звучащих банально мыслей, сформировавшихся почти
век назад. Реальная картина цифровой многозадачности упрощается или
искажается. Возникает ощущение мелочности или неважности наблюде-
ний и выводов. Не случайно цифровая многозадачность предстает в стать-
ях в парадигме коллекционирования экзотических технологий и девайсов:
«ноутбук в аудитории…», «смартфон в классе…», «интерактивная доска
на занятиях…», «влияние Фейсбука на…», «влияние включенного монито-
ра на успеваемость...».
Достоинством исследований 2010–2014 гг. является их тяготение
к философской теории. Авторы ссылаются на аналитическую философию
сознания (Д. Чалмерс) или используют постмодернистскую методологии
140 Jones, C. & Shao, B. The NET Generation and Digital Natives: Implications for Higher Education.
York: Higher Education Academy, 2011 [Электронный ресурс]. Режим доступа : http: //
oro.open.ac.uk/30014 /1/ Jones_and_Shao-Final.pdf
141 Foehr, U. Media Multitasking among American Youth: Prevalence, Predictors and Pairings. Menlo
Park, CA: Henry J. Kaiser Family Foundation. 2006 [Электронный ресурс]. Режим доступа : http: //
www.kff.org/entmedia/upload/7592.pdf, свободный.
142 Iqbal, S. T., Horvitz, E. Disruption and Recovery of Computing Tasks [Электронный ресурс].
Режим доступа : http: // research.microsoft.com/en-us/um/people/horvitz/chi_2007_iqbal_horvitz.pdf
143 Levine, L. E., Waite, B. M., Bowman, L. L. Can Students really Multitask? Computers & Educa-
tion, Vol. 54, Iss. 4, May 2010, 927–931.
144 Ravizza, S., Hambrick, D., Fenn, K. Non-academic Internet use in the Classroom is negatively re-
lated to Classroom Learning Regardless of Intellectual Ability: Computers & Education, 2014, 10(4),
109-114.
145 Levine, L. E., Waite, B. M., Bowman, L. L. Can Students really Multitask? Computers & Educa-
tion, Vol. 54, Iss. 4, May 2010, 927-931.
146 Ophir, E., Nass, C., Wagner, A. D. Cognitive Control in Media Multitaskers. Proceedings of the
National Academy of Sciences of the United States of America, 2009, 106(37), 15583-15587 [Элек-
тронный ресурс]. Режим доступа : doi:10.1073/pnas.0903620106, свободный.
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«добавления» (Ж. Деррида) для того, чтобы соотнести взаимно несхожие
контексты или действия. Это позволяет им прийти к выводу, что цифровая
многозадачность одновременно и увеличивает возможности студентов,
и создает препятствия для академической успеваемости.
В последних статьях прослеживается озабоченность идеей репрезен-
тативности исследования для легитимации выбранного исследовательско-
го подхода. Это проявляется в увеличении объема выборки. Если исследо-
вания в 90-е гг. проводились с 7–9 студентами 147, то в исследованиях
2014 г. принимают участие уже 1479 человек 148. Меняется объект иссле-
дования: вместо объективных показателей – скорости когнитивных про-
цессов, например, описывается, как многозадачность переживается сту-
дентом 149. В целом попытки разработать новые теоретические границы
анализа цифровой многозадачности вряд ли пока можно считать успеш-
ными.
В настоящее время среди педагогов и родителей разных стран широ-
ко распространено желание спасти школьников и студентов от многоза-
дачности. На взгляд автора, эта позиция наивна. Думается, что ключом
147 Verhaeghen, P., Salthouse, T. Meta-Analyses of Age-Cognition Relations in Adulthood: Estimates
of Linear and Nonlinear Age Effects and Structural Models // Psychological Bulletin 1997, Vol. 122,
No. 3, 231–249.
148 Ravizza, S., Hambrick, D., Fenn, K. Non-academic Internet use in the Classroom is negatively re-




может быть изложение фактов и обсуждение стратегий. По нашему мне-
нию, подготовка может включать в себя структурированную беседу со
студентами о возможностях и последствиях многозадачности 150, 151. Сту-
денты могут поделиться альтернативными coping-стратегиями, которые
они используют, чтобы справиться с информационной перегрузкой 152.
Педагог может помочь студентам справиться с последствиями мно-
гозадачности, а именно:
1) научить сосредотачиваться только на одном виде деятельно-
сти; время от времени предлагать студентам закрыть ноутбуки, смартфоны
и участвовать в аудиторной дискуссии. Некоторые преподаватели идут
дальше: закрывают доступ к Wi-Fi в аудиториях, по крайней мере, во вре-
мя контрольных и проверочных работ;
2) ограничить количество информации. Это означает рекоменда-
тельный характер выбора источников информации;
3) принять и освоить цифровые технологии, обеспечивая при
этом время от времени пределы их использования, чтобы научить студен-
тов размышлять, планировать и организовывать. Важно нащупать то на-
правление, на котором происходят невидимые сдвиги и изменения у сту-
дентов.
Таким образом, в анализируемых монографиях и статьях утвержда-
ется:
· цифровая многозадачность в образовательном процессе возникает
в момент использования цифровых технологий в аудитории;
· цифровая многозадачность не создает кардинальных препятствий
обучению. Несмотря на это исследователи с уверенностью заключают, что
переключение внимания при использовании цифровых технологий значи-
тельно увеличивает количество времени, необходимого для выполнения
учебной задачи. Отвлечение внимания и время, потраченное на переклю-
чение с задачи на задачу, будут оказывать негативное влияние на академи-
ческую успеваемость студентов;
· применение педагогом цифровых технологий создает режим мно-
гозадачности для студента. Конкретное использование цифровых техноло-
гий в тот или иной момент занятия определяется целями, которые ставит
педагог;
150 Lavie,  N.  Distracted  and  confused?  Selective  Attention  under  Load.  TRENDS  in  Cognitive
Sciences, 2005, 9(2), 75–82.
151 Креншоу Д. Миф о многозадачности. К чему приводит умение успеть все. М. :  Эксмо, 2010.
C. 125–130.
152 Allen, D., Shoard, M. Spreading the Load: Mobile Information and Communications Technologies
and their Effect on Information Overload. Information Research, 2005, 10 (2), р. 227.
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· использование студентом мобильных устройств (девайсов)
в аудитории может повлечь за собой негативный эффект для академиче-
ской успеваемости;
· цифровая многозадачность может качественно изменить обуче-
ние, поскольку студент полагается на разные системы обработки инфор-
мации, которые различаются по степени гибкости, т. е. сам выбирает, ка-
кую именно организацию информации применить в конкретном случае.
Выводы:
1. В анализируемых исследованиях цифровой многозадачности
в образовании наблюдается смещение установок и акцентов от методоло-
гии операционализма к попыткам применить методологию аналитической
философии сознания и/или постмодернистской философии. Это позволяет
проанализировать намерения, мотивы, квалиа участников образовательно-
го процесса и тем самым определить новые концептуальные границы циф-
ровой многозадачности.
2. Меняется объект исследований: вместо скорости различных ког-
нитивных процессов авторы исследуют мотивы использования цифровых
технологий или переживания (квалиа) участников образовательного про-
цесса.
3. Озабоченность репрезентативностью исследования вынуждает
авторов расширять границы выборки.
4. В целом попытки разработать новые теоретические границы ана-
лиза цифровой многозадачности вряд ли пока можно считать успешными.
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§ 4. МНОГОЗАДАЧНОСТЬ И УСПЕВАЕМОСТЬ СТУДЕНТОВ
Проблема многозадачности – одна из самых обсуждаемых в послед-
нее время в менеджменте, эргономике, психологии, нейрофизиологии 153,
154, 155 и педагогических сообществах за рубежом 156, 157, 158. К сожалению,
в нашей стране эта проблема не привлекает внимания педагогов.
В настоящий момент сформировалось представление о нескольких
смыслах понятия «многозадачность». Во-первых, многозадачность в соци-
альной психологии понимается как когнитивный диссонанс вследствие
меняющихся отношений в социальной группе (Ф. Хайдер, Л. Фестингер).
Речь идет о существовании несоответствия между знанием, представлени-
ем, мнением людей в пределах социальной общности (группы). В 70-е гг.
XX века «диссонансные эффекты» были переосмыслены в информацион-
ных терминах и представлены как частный случай функционирования кау-
зальных схем (интерфейс многозадачности) 159. Во-вторых, многозадач-
ность трактуется как результат пребывания человека в избыточной инфор-
мационной среде. Такая среда возникает вследствие одновременного ис-
пользования нескольких каналов получения информации. Распространение
и легкость доступа к информационно-коммуникационным технологиям
(ИКТ) – социальным сетям, обмену текстовыми сообщениями – привели
пользователей к осмыслению необходимости управления большим коли-
чеством потоковых данных в реальном времени. ИКТ освободили студен-
тов от необходимости использовать время аудиторного занятия, чтобы по-
лучить информацию. ИКТ создали пространство, где преподаватели могут
научить студентов важным с точки зрения современной экономики умени-
ям. В какой-то степени эти умения можно назвать инженерными – это
умения обнаружить, проектировать и решать многозадачные проблемы,
153 Креншоу Д. Миф о многозадачности. К чему приводит умение успеть все. М. :  Эксмо, 2010.
C.125-130.
154 Многозадачность: от мифа к реальности (2003) [Электронный ресурс]. Режим доступа : HR
Planet/ http: // planetahr.ru/publication/6766, свободный.
155  Brown, R. Multitasking Gets You There Later [Электронный ресурс]. Режим доступа : http: //
https://www.infoq.com/articles/multitasking-problems, свободный.
156 Abbot A. (2013) Gaming improves multitasking skills // Nature, 2013, vol. 501 [Электронный ре-
сурс]. Режим доступа : http: // www. nature.com/news/gaming-improves-multitasking-skills-1.1367,
свободный.
157 Garrett J. (2010) Are We Teaching Attention Skills? // Psychology Today, 2010, № 3 [Электрон-
ный ресурс]. Режим доступа : http: //www. psychologytoday.com/blog/track/201003/are-we-
teaching-attention-skills, свободный.
158 Junco R., Cotton S. (2011) Perceived academic effects of instant messaging use //Computers and
Education.  Vol.  56,  Issue  2  [Электронный ресурс].  Режим доступа :  http:  //
www.sciencedirect.com/science/article/pii/S036013151 0002484, свободный.
159 Лут Р. (2010) То, что вам никто не говорил о многозадачности в Windows [Электронный ре-
сурс]. Режим доступа : /http: // www.dtf.ru/articles/read.php?id=39888, свободный.
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сотрудничать, чтобы получать прибыль от постоянного взаимодействия,
установления обратной связи и обсуждения общих идей. Многозадачность
бросает вызов традиционному мышлению и преподаванию. В-третьих,
многозадачность может быть понята как следствие осмысления проблемы,
обладающей принципиальной сложностью или неразрешимостью с точки
зрения имеющихся у человека технологий. Эвристический потенциал дан-
ного понятия выходит за пределы статьи.
В настоящее время принято считать (Д. Креншоу, Р. Лут, Д. Санбон-
мацу 160), что многозадачность подразумевает одновременное выполнение
двух или более функционально независимых задач, каждая из которых
имеет свои уникальные цели, порожденные различными стимулами, и свой
особенный способ действий. Хотя многозадачность является обычным де-
лом, немного известно о том, когда и почему люди выполняют одновре-
менно более одной задачи. Однозадачность – это ретроним, который был
введен после того, как было осознано, что такое многозадачность. В эрго-
номических исследованиях многозадачности было показано, что люди
фактически используют однозадачность, т. е. раскладывают сложную про-
блему на составляющие задачи и последовательно решают их одну за дру-
гой. Многозадачность позволяет людям достичь больших результатов
и участвовать в большем количестве мероприятий. Участие в нескольких
требующих одновременного постоянного внимания задачах может быть
эвристически и практически значимо. При этом сосредоточение на множе-
стве задач может привести к ошибкам и снижению общей производитель-
ности. Потери времени и производительности труда составляют в этом
случае до 40 % 161.
Групповые исследовательские проекты по философии
и потенциал для многозадачности
Автор исходит из того, что групповые исследовательские проекты
в курсе философии позволяют студентам использовать потенциал ИКТ
и действовать в многозадачном режиме. Исследование представляет собой
первоначальный анализ важных факторов, способствующих пониманию
поведения студентов в многозадачном режиме. Вслед за А. Абботом,
У. Гарретом, Д. Креншоу обратим внимание на следующие предикторы
многозадачности: распределение привилегий (ролей), распределение при-
оритетности задач, распределение времени.
160 Sanbonmatsu D., Strayer D., Medeiros-Ward N., Watson J. (2013) Who Multi-Tasks and Why?
Multi-Tasking Ability, Perceived Multi-Tasking Ability, Impulsivity, and Sensation Seeking//PLoS
ONE 8(1) [Электронный ресурс]. Режим доступа : http: //
www.plosone.org/article/info:doi/10.1371/journal.pone.0054 402, свободный.
161 Подробнее см.: Д. Креншоу, R. Brown, Р., Лут.
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В процессе подготовки проекта студент пребывает в состоянии мно-
гозадачности одновременно в нескольких смыслах. Во-первых, сам сту-
дент ощущает когнитивный диссонанс, т. к. действует в группе. Студенты
организовывают в социальной сети группы – виртуальные образователь-
ные сообщества 162. Во-вторых, возникает многозадачность, вызванная не-
обходимостью решать сложную проблему, не имеющую аналоговых реше-
ний для студента и его ближайшего окружения. В-третьих, студент по ус-
ловиям, заданным преподавателем, обязан действовать и искать решение
проблемы в сети, используя ИКТ.
В начале работы без педагогической поддержки студенты не в со-
стоянии осознать подготовку проекта как проблему многозадачности и са-
мостоятельно найти стратегии управления группой, временем и информа-
цией. Студентам можно объяснить и показать, как действовать в многоза-
дачном режиме. Педагогический потенциал понятия многозадачность
можно увидеть в том, что педагог подводит студента к пониманию послед-
ствий использования тех или иных технологий в режиме многозадачности,
формирует новые технологии работы в группе или в избыточной инфор-
мационной среде. Как только студенты осознают, что могут справиться
с   многозадачностью, научившись распределять привилегии, приоритеты
и время, выполнение сложной работы (создание проекта по философии)
приносит им удовольствие. Этот вывод подкрепляется многолетними на-
блюдениями. Одной из важных наград, которые могут мотивировать лю-
дей к многозадачности, является стимуляция, обеспечиваемая многократ-
ным участием в многозадачном режиме. Взрослые люди часто выбирают
режим многозадачности, потому что это более интересно, сложно и менее
скучно, чем решение одной традиционной задачи. В некоторых случаях
они могут взять на себя несколько задач для чистого удовольствия, даже
если их общая производительность страдает. Исследование принятия ре-
шений (Ф. Дэвис) показывает, что готовность к многозадачности должна
зависеть от ожидаемых результатов или последствий. Наблюдения под-
тверждают данные Ф. Дэвиса и др., что существует прямая связь между
воспринимаемой легкостью и полезностью использования ИКТ и мотивом
участия в многозадачном режиме.
В психологии действует представление, что существуют индивиду-
альные различия способности к многозадачности. Способность к многоза-
дачности проявляется у импульсивных людей, ориентированных на награ-
ду и поддержание авторитета. Такие люди более чутко реагируют на цели,
162 Форумы виртуальных образовательных сообществ http: // vk.com/nti2013.philosophy, http: //
vk.com/club58106389, http: // vk.com/club58504238, http: // vk.com/club58586291, http: //
vk.com/club58374564, http: // vk.com/club58109256.
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соотносимые с контекстом действий. Они склонны к рискованному пове-
дению, меньше реагируют на возможные потери. Все эти характеристики
в совокупности однозначно указывают на потенциальных и реальных ли-
деров, т. е. тех, кто легко распределяет привилегии и успешен в социаль-
ной многозадачности. Лидеры – это люди с высоким уровнем контроля ис-
полнительной власти, умеющие свести к минимуму конфликты, возни-
кающие из-за переключения задач и потери производительности работы.
В то же время они должны быть в состоянии свести к минимуму отвле-
кающие факторы и конкурирующие цели. Следовательно, успешность
в многозадачности будет проявляться у студентов, проявляющих лидер-
ские качества. Полученные данные подтверждают выводы Санбонматцу
163, что сразу работать в многозадачном режиме успешно могут единицы
(способность к многозадачности).
Работа со взрослыми студентами вечернего отделения побудила об-
ратить внимание на то, что существуют возрастные различия в восприятии
интернет-сообществ и намерении работать в виртуальной реальности.
На поведенческие установки студентов влияет тинэйджерское восприятие
интернета как пространства для игр и коммуникации. Широко распростра-
нено заблуждение, что применение ИКТ свойственно более молодым сту-
дентам. Успешность в многозадачности, трактуемая как поведение в избы-
точной информационной среде, воспринимается в связи с уверенным вла-
дением ИКТ. Следовательно, мы должны были бы предположить заранее,
что успешность в многозадачности будут демонстрировать студенты днев-
ного отделения (средний возраст 19 лет), а в свою очередь, студенты ве-
чернего отделения (средний возраст 28 лет) будут отставать. Как показал
Д. Санбонматцу, эти ожидания значительно завышены, на успешность
в многозадачности влияют, прежде всего, способность к многозадачности
и социальный опыт. Исследования Санбоматцу побудили нас высказать
предположение о положительной корреляции многозадачности и возраста.
Следовательно, опыт социальной многозадачности будет решающим фак-
тором. Знание ИКТ в меньшей степени повлияет на успешность студентов
при выполнении ими групповых исследовательских проектов по филосо-
фии. В литературе указывается, что взрослые люди ориентируются, скорее,
на ожидаемую полезность и простоту использования ИКТ 164.
Эти же внешние факторы учитываются в модели принятия техноло-
гии, известной как Technology Acceptance Model (TAM) Ф. Дэвиса (рис. 1).
Согласно модели Ф. Дэвиса, при взаимодействии с новой информационной
163 Sanbonmatsu D., Strayer D., Medeiros-Ward N., Watson J. (2013). Ibid.
164 Chang J. E., Park N., Wang H. (2010) Age differences in perceptions of online community partici-
pation among non-users: An extension of the Technology Acceptance Model // Computers and Human
Behavior, Vol. 26, issue 6.
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технологией человек ориентируется на воспринимаемую полезность тех-
нологии и воспринимаемую простоту использования технологии. Полез-
ность (U) и простота технологии (E) определяют намерение (A) ее исполь-
зовать и влияют на мотивацию индивида (BI).
Рис. 1. Technology Acceptance Model (TAM) Ф. Дэвиса
На рисунке использованы следующие обозначения:
External Variables – внешние переменные;
Perceived Usefulness (U) – воспринимаемая полезность, которая убе-
ждает человека, что данная технология улучшит его работу;
Perceived Ease-of-Use (E) – воспринимаемая легкость использования
технологии;
Attitude toward Using (A) – склонность к использованию;
Behavioral Intention to Use (BI) – мотивация индивида, поведенческое
намерение;
Actual System Use – фактическое использование новой информацион-
ной технологии.
Следовательно, воспринимаемая простота действий в режиме много-
задачности (E) будет способствовать тому, что взрослые студенты, незави-
симо от их способностей к многозадачности быстрее (BI) включатся в про-
ект (A), так как будут ожидать высоких результатов и низких затрат (U).
Несмотря на тривиальность предположения, оно подтвердилось. Как
только на вводном занятии было показано, что ожидаемые результаты (ус-
певаемость) будут значительно выше, чем студенты достигали до сих пор,
а сами они смогут овладеть профессионально значимыми качествами, сту-
денты от 22 лет и старше активно включились в проекты.
Целью данного исследования было изучение, как студенты справ-
ляются с решением учебной проблемы в многозадачном режиме и опреде-
ление последствий влияния многозадачности на их академическую успе-
ваемость.
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Исследовательская проблема и гипотеза. Успеваемость студентов
при выполнении групповых исследовательских проектов по философии
положительно коррелирует с возрастом и их умением выполнять действия
в условиях многозадачности.
Методика. В исследовании принимали участие 137 студентов НТИ
(филиал) УрФУ дневного (38 чел.) и вечернего отделений (99 чел.), изу-
чавших курс «Философия» в 2011 и 2013гг. Это студенты I и II курса раз-
ных специальностей и направлений подготовки в возрасте от 18 до 44 лет
(средний возраст 22). В качестве основных независимых переменных учи-
тывались: возраст студентов и академическая успеваемость. При анализе
полученных результатов были сформированы 4 возрастные категории: до
20 лет, старше 20 лет, старше 30 лет, старше 40 лет по каждой форме обу-
чения – очной и очно-заочной. В НТИ (филиал) УрФУ студенты техноло-
гического департамента учатся очно, студенты департамента базового об-
разования очно-заочно. В 2011 г. исследование среди студентов очной
формы обучения не проводилось.
Студенты были осведомлены о целях собственной деятельности
и способах достижения успеха. Из 137 студентов 18 сразу или позднее от-
казались от участия в исследовательских проектах по разным причинам.
На вводном занятии с помощью геймификации студентам была продемон-
стрирована технология работы в многозадачном режиме, после студенты
попытались сформулировать критические точки многозадачного режима.
В какой-то мере это удалось 4-м успешным студентам очно-заочной фор-
мы (средний возраст 28 лет), которые имели опыт социальной многозадач-
ности (работали менеджерами, мастерами и бригадирами).
Студенты сформировали 6 виртуальных сообществ в социальной се-
ти ВКонтакте. Они должны были вести дневники на форуме сообщества,
выбирая временной режим заливки записей. Количество записей варьиру-
ется от 80 записей у самых успешных студентов до 2–3 пометок у неус-
пешных студентов. Умения студентов распределять привилегии в группе,
приоритетность задач и время оценивалось другими студентами и препо-
давателем в процессе публичной защиты проектов по заранее определен-
ным критериям. Все студенты обязаны были сформулировать и выложить
в сети оценочные суждения (321запись).
Академическая успеваемость студентов выявлена на основании ана-
лиза текущего архива департаментов. Поскольку академическая оценка
студента зависела от его участия в разработке и защите группового проек-
та, можно с уверенностью сказать, что предикторы многозадачности опре-
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делили полученные результаты. Высокие оценки получили 14 студентов
очной формы обучения (36 %) и 70 студентов очно-заочной формы обуче-
ния (70 %), средние оценки по 16 студентов (48 и 16,1 % соответственно) и
не успевающие – 9 студентов очной формы (23,6 %) и 13 студентов очно-
заочной формы (13,1 %).
После выполнения исследовательских проектов студенты размыш-
ляли на тему «Чему я научился в исследовательском проекте по филосо-
фии» (109 записей). Лидеры проектов приняли участие в веб-опросе и до-
полнительно отвечали на вопросы о критических точках многозадачности
(15 скриншотов на форумах групп). Применялась следующая шкала: по-
стоянно – иногда – никогда. Результаты веб-опроса студентов показаны
в таблице.
Таблица 3
Студенты, указавшие на предикторы многозадачности
как на встретившуюся им трудность, распределенные по годам
и формам обучения (в %)
Предикторы многозадачности






Распределение привилегий 44,5 91,9 56,3




Рассмотрим подробнее причины успешности студентов. Многоза-
дачность и распределение полномочий требуют выстраивания иерархии
привилегий (ролей) внутри группы. Взрослые студенты старше 22 лет лег-
ко разграничили привилегии, перенеся в аудиторию профессиональные
или социальные роли. Значительно сложнее студентам любого возраста
сформировать иерархию заданий, приоритетность задач, выделить задания
и вид деятельности, выполняющие основные функции, а также задания
и вид деятельности, выполняющие вспомогательные функции. Если при-
оритетность задач не определена, участники вынуждены параллельно вы-
полнять одни и те же действия и постоянно переключаться с одной про-
блемы на другую. Успешные лидеры использовали онлайновые консуль-
тации преподавателя для оценки и построения иерархии приоритетов. Мо-
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лодые лидеры всячески уклонялись от консультаций, ссылаясь на стремле-
ние к самостоятельности и нехватку времени.
Некоторые виртуальные сообщества, сформированные студентами
очно-заочной формы обучения, сумели перевести многозадачность в одно-
задачный режим и блестяще защитили проекты. Опытные лидеры (старше
28 лет) побуждали членов сообществ вести на форуме еженедельные,
а в некоторых случаях ежедневные дневники. Сообщества, сформирован-
ные студентами очной формы, не были столь успешны. 19-летние студен-
ты относились к дневникам на форуме формально. К концу 12 недели сту-
денты-вечерники достаточно легко анализировали причины неуспешности
других проектов, если таковые были. Это значит, что они могли опреде-
лить проявления предикторов многозадачности в действиях других. Сту-
денты дневного отделения делали это с большим трудом. Им понадоби-
лось 19 недель для достижения некоторых результатов.
Попытаемся установить корреляцию между демографическими пе-
ременными и успеваемостью студентов (табл. 4). Использовался иерархи-
чески выстроенный анализ трех переменных: академическая успеваемость,
форма обучения и возраст.
Таблица 4
Связь между формой обучения возрастом студентов











Очная Очно-заочная Очная Очно-заочная Очная Очно-заочная
До 20 лет 36 – 15 3 47 5
Старше
20 лет – 70 – 13,1 0,02 8
Успешно справились с многозадачностью 84 студента (14 чел.
до 20 лет, 70 чел. после 20 лет), 22 студента были не столь успешны (9 и 13
студентов соответственно); 32 студента не справились с многозадачностью
(19 и 13 соответственно). Таким образом, частично подтвердилось предпо-
ложение о корреляции между возрастом студентов и их успешностью
в многозадачности.
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Сопоставление предикторов многозадачности с успеваемостью сту-
дентов (табл. 5) показало, что использование распределения полномочий
и распределения времени положительно коррелирует с попытками студен-
тов управлять многозадачностью и влияет на их академическую успевае-
мость. Студенты могут демонстрировать как все умения сразу, так только
одно из них. В случае если студент демонстрирует большее количество
умений действовать в режиме многозадачности, можно прогнозировать
высокий уровень академической успеваемости и наоборот, если студент
не умеет работать в режиме многозадачности или с трудом формирует лю-
бой из предикторов многозадачности, можно прогнозировать низкий уро-
вень академической успеваемости.
Быстрее, чем остальные предикторы многозадачности происходит
формирование умения распределять привилегии в группе. В этом случае
педагог имеет возможность апеллировать к опыту социальной многозадач-
ности и лидерским качествам студентов. Умение распределять время осоз-
нается как значимый фактор поведения уже в школьном возрасте. Многие
студенты понимают и признают это. Педагог имеет возможность ссылать-
ся на научно-популярную литературу (тайм-менеджмент).
Таблица 5
Применение студентами технологий многозадачности
(распределения ответственности и распределения времени)





















1 4 0 3 0 0
Распределение
времени проекта
3 68 1 3 0 3
Что касается предиктора распределения приоритетности задач, то он
мало исследован в педагогической литературе. Мы считаем умение рас-
пределять приоритеты задач достаточно сложным для педагогического со-
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провождения. Ситуация становится более управляемой тогда, когда педа-
гог постоянно обращает внимание студентов на необходимость формули-
рования теоретически грамотной цели и релевантного вывода по проекту.
Но даже если педагог посвящает целое занятие умениям целеполагания
и вывода, использует учебную дискуссию и геймификацию, он не может
с достаточной уверенностью утверждать, что студенты уместно распреде-
лят приоритеты и справятся с режимом многозадачности.
Выводы: одним из недостатков наших выводов является то, что они
полностью корреляционные. Очевидно, это значительно ограничивает те
вопросы, которые можно задать о связи успешных действий студентов
в режиме многозадачности с их академической успеваемостью. Будущее
исследование, возможно, потребует проведения более масштабных экспе-
риментов, чтобы детальнее изучить связь между педагогическим сопрово-
ждением действий студентов в многозадачном режиме и их академической
успеваемостью.
Многозадачность в учебной деятельности положительно коррелиру-
ет с возрастом студента. Можно сделать вывод, что умение студента вы-
страивать иерархию привилегий положительно коррелирует с возрастом
и опытом социальной многозадачности.
Умение студентов определять приоритетность задач и распределять
время не коррелирует с возрастом и зависит от педагогической поддержки
их действий в режиме многозадачности.
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ГЛАВА IV. ПРЕПОДАВАТЕЛЬ В ЦИФРОВОМ МИРЕ
Независимо от того, какие технологии использует преподаватель
в цифровой среде, он занимает следующую позицию:
Для того чтобы играть все эти роли, преподаватель должен профессио-
нально развиваться. В XX веке действовал термин – повышение квалифика-
ции. Действующая в России система повышения квалификации кадров сло-
жилась как составная часть системы образования взрослых в 30-е гг. XX века.
Предполагалось, что вырванный из контекста повседневной деятельности
преподаватель где-то в столице слушает лекции маститых ученых. В настоя-
щее время ее принято обозначать как традиционную, а проблемы, возникаю-
щие в ней, считаются системными. Философским основанием традиционной
системы повышения квалификации кадров является классическая рационали-
стическая философия.
Возникновение информационного общества и цифрового мира изме-
нило представление о сути профессионального развития педагога 165.
В пространстве сетей размещены социальные акторы. Одному потенци-
альному пользователю несколькими сетями присваивается роль актора
(действователя). Человек оказывается погруженным, реально пребывает
в многомерном пространстве сетей, при этом он своими собственными
165 Игнатова Н. Ю. Философские основания развития системы повышения квалификации кад-
ров в информационную эпоху // Система кадров в современной России. Материалы V Всерос-
сийской научно-практической конференции. Челябинск. 2004. С. 1–3.
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действиями выстраивает многомерное пространство и пользуется много-
мерными образовательными практиками.
В цифровом мире система повышения квалификации кадров пред-
стает как сеть акторов или действователей, обладающих многообразием
образовательных практик. При желании пространство Интернета можно
определить как семантическое пространство, в котором содержатся усто-
явшиеся контексты смыслов, профессиональные и обыденные языки, пра-
вила интерпретаций смысла. Именно поэтому внимание исследователей
профессиональной деятельности и профессионального развития педагогов
привлекают особенности различных социальных сетей.
§ 1. ПРОФЕССИОНАЛЬНОЕ РАЗВИТИЕ ПРЕПОДАВАТЕЛЕЙ
   В СОЦИАЛЬНЫХ СЕТЯХ
Целью данного параграфа является обсуждение возможностей про-
фессионального развития преподавателей в социальных сетях на примере
Facebook. В раннюю эпоху Интернета социальные сети были всего лишь
просто досками объявлений и отдельными веб-сайтами с использованием
сообщений электронной почты. Общение на доске объявлений и личных
веб-сайтах производилось асинхронно. Позже в дополнение к доске объяв-
лений и персональным веб-сайтам были разработаны чаты и службы мгно-
венных сообщений. Эти разработки побудили многих людей в разных час-
тях мира начать использовать сетевое общение и программное обеспече-
ние для обмена мгновенными сообщениями в процессе учебы.
Если первоначально социальная сеть воспринималась как площадка
для личного взаимодействия, то начиная с 2009 г. Facebook стал менять
подход и предлагать пользователям специальные приложения для обуче-
ния. Этой социальной сети удалось реализовать общедоступные инстру-
менты: социальные закладки (social bookmarking), социальные каталоги
(social cataloging) и социальные библиотеки, с помощью которых любой
пользователь способен построить свое собственное образовательное про-
странство. В конце XX в. LMS (система управления дистанционным обу-
чением) рассматривалась как универсальный способ электронного образо-
вания, позднее были осмыслены слабые места LMS – универсальность
и единообразие для любых студентов и для всех вузов. Поэтому эксперты,
размышляя о тенденциях в развитии электронного образования, уже
с 2010 г. сделали ставку не на LMS, а на социальные сети Facebook
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и Twitter. Следует упомянуть, что возможности Twitter для профессио-
нального развития педагогов лучше изучены 166.
Подробные обзоры исследований возможностей Facebook для обуче-
ния и преподавания содержатся в статьях К. Хью 167 и Х. Чирома 168. В об-
зорах указывается, что большинство исследований Facebook было прове-
дено в высших учебных заведениях, а описательная статистика преимуще-
ственно использовалась для анализа данных. Исследователи сосредоточе-
ны, прежде всего, на преимуществах Facebook для студентов, указывая на
привычную среду, разнообразие форм коммуникации, понятность идеоло-
гии и интерфейса. Что касается использования Facebook педагогами, то
в 2011 г. К. Хью подчеркнула, что Facebook создает возможность саморас-
крытия, самообнаружения педагога перед собой и другими, и это может
помочь в установлении высокой степени доверия во взаимоотношениях
с коллегами и студентами.
Как утверждает Х. Чирома, образовательные возможности Facebook
к 2017 г. хорошо изучены, но исследования профессионального развития
педагогов в Facebook в этом обзоре практически не упомянуты. Считается,
что Facebook является социальной сетью именно для студентов универси-
тетов. Очевидно, что Facebook так популярен среди студентов всего мира
потому, что он был первоначально разработан в 2004 г. для студентов кол-
леджей.
Несомненно, Facebook удобен для студента, но удобен ли он для
профессионального развития преподавателя вуза? Для ответа на этот во-
прос попытаемся сформулировать элементы профессиональной деятельно-
сти, которые позволят ответить на вопрос, можно ли Facebook рассматри-
вать как пространство, пригодное для реализации профессиональных це-
лей педагога. Далее необходимо сформулировать совокупность профес-
сиональных целей педагога, реализация которых в Facebook позволяет де-
лать вывод о его профессиональном развитии. Подобными профессио-
нальными целями могут выступать:
· совместное с коллегами использование любых видов ресурсов;
· сотрудничество с коллегами, другими преподавателями;
· общение с друзьями, коллегами;
· участие в совместных мероприятиях;
· обратная связь со студентами;
166 Carpenter , J., Krutka, D. How and Why Educators Use Twitter: A Survey of the Field. Journal of
Research on Technology in Education. Vol. 46, No. 4, pp. 414–434.
167 Hew, K. F. Students `and Teachers` use of Facebook. Computers in Human Behavior, 2011. Vol.
27. Issue 2, pp. 663-675.
168 Chiroma, H. et al. (2017). Advances in Teaching and Learning on Facebook in Higher Institutions
[Электронный ресурс]. Режим доступа : http: // ieeexplore.ieee.org/stamp/stamp.jsp?tp=& arnumb-
er=7795248, свободный.
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· эмоциональная поддержка коллег;
· общение со студентами.
Кроме того, важны условия реализации профессиональных целей.
Традиционная педагогика называет в качестве необходимого условия про-
фессионального развития педагога его деятельное участие
в профессиональном педагогическом сообществе. Такое профессиональное
сообщество может играть роль коллективного наставника, эксперта, по-
мощника. В некоторых исследованиях утверждается, что сообщество
(группа) в социальных сетях способно поддерживать медленный, поэтап-
ный процесс профессионального развития, который в конечном итоге при-
ведет к фундаментальной трансформации преподавания 169.
Первичный поиск по ключевым для поиска словам «профессиональ-
ное сообщество педагогов» показал, что в России около 200 различных он-
лайновых педагогических сообществ, но к цели исследования эти резуль-
таты не имели отношения, т. к. ни одно из сообществ не использовало
Facebook как платформу для собственной деятельности.
Ключевые слова для поиска были отобраны, исходя из цели статьи.
Поиск производился в форме запросов в известные академические базы
данных. На начальной фазе поиска были сформулированы два кластера
ключевых слов, которые так или иначе связаны с темой профессионально-
го развития педагога. Во-первых, это ключевые слова «профессиональные
цели деятельности педагога», «использование Facebook в образовании»,
«педагог на сайтах социальных сетей», «профессиональное развитие пре-
подавателей в социальных сетях». Во-вторых, это ключевые слова «teach-
ers’  use  of Facebook», «professional development». Литература, связанная с
ключевыми словами в журналах, материалах конференций, размещена в
онлайн-академических базах данных. В число академических баз данных
входят: электронная библиотека EditLib, ERIC, IEEEXplore, ScienceDirect,
Scopus, SpringerLink, 4science, elibrary.ru. Поиски статей на русском языке
проводились за период, охватывающий 2000–2017 гг., на английском зыке
– за период 2013–2017 гг., поскольку обзор К. Хью до 2013 г. показал, что
в начальный период существования Facebook воспринимался как арена са-
мовыражения педагога.
Найденные статьи были отобраны по критериям для отклонения не-
соответствующих материалов. Первоначально сортировались заголовки
статей, затем дополнительно были изучены опубликованные исследовате-
лями выводы.
169 Rezende, F. da Cunha Júnior, van Oers, B., Kontopodis, M. Collaborating on Facebook: Teachers
Exchanging Experiences through Social Networking Sites. Кul’turno-istoricheskaya psikhologiya =
Cultural-historical psychology, 2016. Vol. 12, No. 3, p. 291.
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Возможности для профессионального развития преподавателей в со-
циальных сетях и в Facebook, в частности, оцениваются неоднозначно
– от полного отрицания 170 до указания на уникальность инструментов
и приложений, которые «позволяют персонализировать свое впечатление
(и влияние на других) людей с помощью арсенала инструментов» 171.
Анализ привлеченной по ключевым словам литературы показал, что
чаще всего исследуются образовательные возможности и педагогические
преимущества Facebook для обучения и/или взаимодействия со студентами
172, 173, 174, 175, 176, 177.
Кроме того, в базах данных отбирались эмпирические исследования
в России оценки педагогами социальных сетей. Эмпирические исследова-
ния должны были касаться всех педагогов, в том числе преподавателей ву-
зов, учителей школ, воспитателей детских садов и т. п. Наиболее информа-
тивными оказались исследования и конференции, проводимые на базе
Томского государственного университета 178, 179. Однако результаты этих
исследований привлечь не удалось, поскольку Facebook, в отличие от со-
циальной сети ВКонтакте, не пользуется популярностью у респондентов-
учителей школ.
170 Гирт Л. За пределами «Facebook» / Л. Гирт // Непрерывное образование : XXI век. 2015.
№ 2(10). С. 140–149.
171 Ключевые итоги 2016 года и будущее Facebook в 2017–2018 гг [Электронный ресурс]. Ре-
жим доступа : http: // www.aitarget.ru/blog/2016-facebook-2017-2018, свободный.
172 Duncan-Howell, J. (2010). Teachers making connections: Online communities as a source of pro-
fessional learning. British Journal of Educational Technology, Vol. 41, No. 2, р. 324–340.
173 Kao C.-P., Tsai C.-C. (2009). Teachers’ Attitudes toward web-based Professional Development,
with Relation to Internet Self-efficacy and Beliefs about Web based Learning // Computers and Educa-
tion. Vol. 53, p. 66–73.
174 Levin, R. (2015). Facebook At Schools: How Professional Teachers Should Use Facebook. [Элек-
тронный ресурс]. Режим доступа : https: // elearningindustry. com/facebook-at-schools-
professional-teachers-use-facebook, свободный.
175 Rezende, F. da Cunha Júnior, van Oers, B., Kontopodis, M. Collaborating on Facebook: Teachers
Exchanging Experiences through Social Networking Sites.
176 Vavasseur, C., McGregor, S. (2008). Extending Content-Focused Professional Development
through Online Communities of Practice [Электронный ресурс]. Режим доступа : http: //
files.eric.ed.gov/fulltext/EJ826089.pdf, свободный.
177 Фещенко, А. Социальные сети в образовании: анализ опыта и перспективы развития /
А. Фещенко // Открытое и дистанционное образование. 2011. № 3. С. 44–50.
178 Лучшие практики электронного обучения. Сборник материалов I методической конферен-
ции. ИДО ТГУ, 24.04.2015.
directacademia.ru/pluginfile.php/.../Конференция%20Сборник%20Томск.pdf.
179 Электронное образование: перспективы использования SMART-технологий : Материалы III
Международной науч.-практ. видеоконференции (г. Тюмень, 26 ноября 2015 г.) / под ред.
С. М. Моор. Тюмень : ТюмГНГУ, 2016. 170 с.
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Анализ отобранной литературы обозначил профессиональные цели
действий педагога в Facebook, которые могут быть оценены как способст-
вующие его профессиональному развитию:
· совместное использование ресурсов Facebook;
· сотрудничество с коллегами-соавторами, другими преподава-
телями;
· общение с друзьями, коллегами;
· участие в чатах Facebook;
· обратная связь со студентами;
· эмоциональная поддержка коллег.
Говорить о профессиональном развитии в Facebook можно в том
случае, если преподаватель, имеющий аккаунт в Facebook, использует
профессионально значимые ресурсы совместно с коллегами, предлагает
различного рода сотрудничество, делится опытом или эмоциональной
поддержкой. Совокупность этих действий в Facebook создают для препо-
давателя благоприятную среду для развития новых идей и опыта. Очевид-
но, френды-коллеги воспринимаются преподавателем как сообщество, как
группа профессионалов, которые могут доверять специальным теоретиче-
ским знаниям друг друга.
Совместное использование профессионально значимых ресурсов
возникает вследствие публикации на личной странице или в группах
по интересам в открытом доступе собственных материалов преподавателя
в разных форматах; ссылок на сайты, страницы, базы данных. Предложе-
ние сотрудничества поступает в виде публикации информации о пред-
стоящих научных конференциях (Call for Papers). Профессиональный
опыт чаще всего описывается в комментариях к постам. Предложения или
просьбы о поддержке могут быть разного характера: личного (эмоцио-
нальная поддержка) и социально или профессионально значимого (соци-
альные и профессиональные инициативы). Большое место в ленте ново-
стей занимают посты и ссылки, которые не связаны с профессиональным
развитием преподавателя напрямую, но жизненно важны, поскольку пре-
подаватели во многих отношениях являются самыми изолированными
из профессионалов – преподавание, в общем, это деятельность одиночек.
Из 1214 френдов автора себя называют преподавателями вузов
в должности доцента и профессора 78 человек в возрасте от 36 до 87 лет
(средний возраст 64 г.), из них 7 женщин. Поскольку нет статистических
данных об общем профиле преподавателей, имеющих аккаунты
в Facebook, невозможно определить, насколько репрезентативна выборка.
На втором этапе оценивались записи (посты) на личных страницах
78 френдов-преподавателей вузов относительно профессиональных целей
за десять дней марта 2017 г. (всего 658 постов). Количество записей
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на личных страницах варьируется от 23 в день до 1 за месяц. Предвари-
тельно было установлено, что программа контент-анализа Atlas.ti учитыва-
ет эмоциональную окраску определенных слов, но смысл поста не улавли-
вает, его должен установить сам исследователь 180, 181. Использовался смы-
словой анализ материалов, опубликованных в сети этими же преподавате-
лями за определенный период. Поэтому мы изучили все записи 78 коллег
и дифференцировали публикации на основании вкладываемых публикато-
ром тематических смыслов. Материалы были ранжированы в соответствии
с уже сформулированными профессиональными целями.
Исследуя роль Facebook в профессиональном развитии педагога, ав-
тор провел опрос в Facebook преподавателей вузов, которые имеют статус
френдов. В совокупности эти методы позволили получить количественные
и качественные данные о том, как и почему среда используется преподава-
телями для профессионального развития. Респонденты указали на роль
Facebook в преодолении изоляции, характерной для профессии педагога,
и описали эту роль как превосходящую по эффективности традиционные
способы профессионального развития. Автор надеется, что полученные ре-
зультаты отражают предпочтения преподавателей, но данное исследование
не является обобщающим.
Совокупность сформулированных ранее профессиональных целей
действий преподавателей на Facebook: совместное использование ресур-
сов, сотрудничество с коллегами, общение с друзьями, участие в чатах,
эмоциональная поддержка коллег, – стала основой на втором этапе иссле-
дования смыслового анализа опубликованных френдами на стенах постов,
ссылок и т. п. (табл. 6). В таблице приведены примеры распределения пуб-
ликаций у двух активных пользователей, профессоров вузов, мужчины
и женщины. Попытка осмыслить характеристики преподавателей в связи
с приоритетом тех или иных целей позволила утверждать, что не сущест-
вует гендерной или возрастной зависимости между распределением целей
и активностью в сети у преподавателей вузов.
180 Коршунов А. [и др.] Анализ социальных сетей: методы и приложения http: //
www.ispras.ru/proceedings/docs/2014/26/1/isp_26_2014_1_439.pdf, свободный.
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13 3 – 1,3
3 Общение с друзьями 128 30,7 23,8 23,3
4 Участие в чатах Facebook 5 – – 0,45
5 Эмоциональная поддержка коллег 184 15,3 28,5 27,3
6 Взаимодействие со студентами 3 – 2 0,48
7 Иное 196 30,7 28,5 29,3
Итого: 658 100 100 –
Χ-квадрат критерий – универсальный метод проверки согласованно-
сти результатов эксперимента. Автором было сформулировано априорное
предположение о частоте использования Facebook преподавателями, со-
гласно которому преподаватели используют Facebook для профессиональ-
ного развития. Действительно, в случаях с такими профессиональными це-
лями, как публикация/использование ресурсов, общение с друзьями, эмо-
циональная поддержка коллег значение χ2 типично. Оно соответствует
среднему количеству действий преподавателей в социальной сети, соотно-
симых с соответствующей профессиональной целью: цель № 1 (Публика-
ция/использование ресурсов) – 19,3; цель № 3 (общение с друзьями) – 23,3;
цель № 5 (эмоциональная поддержка коллег) – 27,3. Вместе с тем следует
ожидать, что большую часть своего профессионального времени препода-
ватели тратят на взаимодействие со студентами, но полученное значение
χ2 критерия неправдоподобно мало (0,48).
Не противоречат ли результаты эксперимента представлениям о том,
как устроена реальность? Этот вопрос можно свести к сравнению наблю-
даемых (Oi = Observed) и ожидаемых, согласно модели (Ei = Expected),
средних частот появления публикаций в Facebook, которые можно тракто-
вать в соответствии с профессиональными целями. Автор исходил из того,
что наблюдаемая частота получена в серии независимых наблюдений,
производимых в постоянных условиях. В результате наблюдений регист-
рировалась каждая публикация френдов автора преподавателей вузов. Со-
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вокупность всех наблюдений сводится к вектору частот, который полно-
стью описывает результаты наблюдений.
Из полученных данных можно сделать два вывода: 1) априорная мо-
дель о целях использования Facebook преподавателями не соответствует
реальности; 2) преподаватели не воспринимают Facebook как пространство
для взаимодействия со студентами.
Для того чтобы исключить один из вариантов вывода, были проана-
лизированы ответы 15 респондентов на открытый вопрос: «Какие аспекты
Facebook Вы считаете наиболее ценными и почему?». Собрать ответы бы-
ло довольно сложно из-за добровольного и случайного характера участия.
Свободные ответы респондентов попытались соотнести со стандартными
формулировками профессиональных целей.
Абсолютное большинство респондентов (92 %) рассматривает
Facebook как пространство для профессионального развития (табл. 7).
Таблица 7
Причины использования Facebook респондентами
Какие аспекты Facebook Вы считаете наиболее ценными Количество
указавших
Совместное использование ресурсов 15
Сотрудничество с коллегами-соавторами, другими
преподавателями
3
Общение с друзьями, коллегами 7
Участие в чатах Facebook 1
Эмоциональная поддержка коллег 15
Итого: 41
Респонденты связывают с профессиональным развитием следующие
профессиональные цели: 1) приобретение/совместное использование ре-
сурсов (100 %), 2) сотрудничество с коллегами-соавторами (30 %), 3) эмо-
циональная связь с другими преподавателями (100 %). Многие респонден-
ты указывают, что для них важен предоставляемый френдами доступ к
идеям, ресурсам и опыту: «сеть обогащает мою научную работу. Она не
подменяет специальную литературу, но часто наталкивает на нее, наводит
на интересные мысли, концепции, авторов».
Третий этап исследования позволил исключить как нерелевантный
вывод, что преподаватели не воспринимают Facebook как пространство для
взаимодействия со студентами. Действительно, у многих френдов-коллег,
в том числе и у автора, имеется аккаунт в другой социальной сети ВКонтак-
те, который используется сугубо для взаимодействия со студентами.
Таким образом, исследование профессионального развития препода-
вателей в Facebook проходило в три этапа: 1) анализ опубликованной ли-
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тературы по теме с помощью ключевых понятий; 2) анализ материалов,
размещенных в сети френдами автора сквозь совокупность целей профес-
сионального развития; 3) выборочный опрос френдов, добровольно
и спонтанно ответивших на открытые вопросы.
Существенной проблемой, ждущей своего решения, являются этиче-
ские и конфиденциальные последствия приглашения коллег к интерактив-
ному использованию ресурсов или личных материалов. Исследование
применения Facebook может быть сложным, потому что ландшафт соци-
альных сетей постоянно меняется (технические характеристики Facebook,
привычки пользователей). Поэтому данное исследование, скорее, пред-
ставляет собой моментальный срез суждений преподавателей вузов
о Facebook в течение определенного периода времени.
Еще одним источником беспокойства для преподавателя является
участие в нерелевантных действиях в Facebook. Попытка преодолеть изо-
ляцию, как справедливо опасаются многие коллеги, может превратить
преподавателя в комическую фигуру.
Педагог XXI века оснащен множеством инструментов Интернета
и цифровыми технологиями и контентом. Очевидно, что все названное
и многое другое, что может появиться в будущем, улучшит или изменит
опыт обучения студентов. Однако тот факт, что педагог использует цифро-
вые материалы или электронные инструменты, не обязательно предполага-
ет, что он практикует соответствующие педагогические подходы, разрабо-
танные специально для цифрового мира. При этом не стоит забывать, что
предварительную подготовку и повышение квалификации педагогов по-
прежнему обеспечивает традиционная педагогика.
Вывод. Из трех потенциальных применений Facebook преподавате-
лями: для коммуникации, в образовательном процессе и для профессио-
нального развития, – исследовалось применение Facebook преподавателя-
ми для профессионального развития. Использование преподавателями
Facebook для профессионального развития – новая область исследований.
Facebook, по-видимому, содействует профессиональному развитию препо-
давателей вузов. Он используется для создания профессиональных сооб-
ществ и совместного использования ресурсов в рамках менее формальной
части высшего образования, а также как место для обмена практическими
советами, социальной и эмоциональной поддержки. Facebook не выступает
инструментом, гарантирующим любому педагогу профессиональное раз-
витие с момента открытия аккаунта. Вопрос заключается не в том, будут
ли преподаватели использовать Facebook, но как они могут использовать
его инструменты и приложения наиболее эффективно и разумно.
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ЗАКЛЮЧЕНИЕ
Наши студенты, даже если мы считаем, что они – цифровые абори-
гены, могут научиться использовать цифровые технологии самостоятель-
но, но это не будет означать, что они смогут учиться без педагога. Воз-
можность читать и писать никогда не означала, что люди могли бы полу-
чить законченное образование, читая книги в библиотеке. Безусловно,
цифровые библиотеки и цифровые ресурсы значительно расширяют любые
возможности как студента, так и педагога.
Можно верить в то, что современный преподаватель вуза – мигрант
в цифровом мире. Однако это не отменяет того, что студентам нужны пе-
дагоги. Студент вуза не может знать, как совершить путешествие к тому,
кем он хочет стать. Ему нужно педагогическое руководство. Педагог на-
правляет обучение, но только хороший педагог оставляет студенту воз-
можность найти свой собственный путь. И общество, и сам педагог возла-
гает на себя бремя ответственности за движение студента к определенному
и продуктивному концу. Образование делает что-то отличное от того, что
мы можем сделать для себя. Как только человек понимает, что он не про-
сто развлекается или занимает свободное время, а имеет серьезные амби-
ции, он приходит к выводу, что для реализации амбиций ему нужны педа-
гоги, потому что учебное путешествие в цифровую эпоху так же сложно,
как это было когда-либо.
Именно поэтому в книге описывается не только изменившаяся под
влиянием цифровых технологий и идей неолиберализма практика высшего
образования, но делается попытка описать сложную архитектуру взаимо-
действия педагогов и студентов, участвующих в реализации новых идей.
С 2005 года автор изучает подходы к использованию информации
и коммуникационных технологий (ИКТ) в области высшего образования
и дистанционного обучения и вслед за другими исследователями элек-
тронного образования исходит из того, что возник и успешно функциони-
рует новый феномен – виртуальное образовательное сообщество, которое
теперь включает более двух миллиардов пользователей.
Существует тенденция неуклонного роста объема дистанционного
обучения, что требует переосмысления традиционного обучения. Расши-
рение сектора дистанционного образования требует нового понимания
профессионального развития педагогов. В цифровом мире педагоги долж-
ны уметь анализировать различные информационные ресурсы, разрабаты-
вать дистанционные курсы и создавать эффективные учебные среды.
Очень важна описываемая в книге идея, что педагог может профессио-
нально развиваться в социальных сетях. Этот способ позволяет преподава-
телям обеспечить широкий доступ к тому, как решают схожие проблемы
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другие педагоги, как студенты обсуждают учебные задачи на онлайновом
форуме, постоянно поддерживать обратную связь с любым участников об-
разовательного сообщества.
Многие университеты создали специальные платформы для проек-
тирования так называемых MOOC (массовые открытые онлайн-курсы),
разработали новые измерительные системы, поддерживающие дистанци-
онное обучение, внедрили базы данных мультимедийных лекций, онлайн-
курсов, электронных книг, электронные библиотеки и т. п.
Необходимо признать, что участники образовательного процесса
должны помогать друг другу в использовании цифровых технологий в раз-
личном оптимальном сочетании для эффективного обучения. Если мы ис-
пользуем цифровые технологии, чтобы выявить и использовать эту об-
ширную информацию, то это позволит перестроить преподавание для
XXI века.
Существует еще один важный источник информации о том, что про-
исходит со студентом: он сам в социальных сетях. Это намного более ин-
формативный способ оценки происходящего, чем любые формы аттестации
или опросы студентов. Это захватывающая перспектива, но она требует
серьезного переосмысления того, как преподавателю управлять собствен-
ным временем. Необходимость онлайнового присутствия в социальной сети
повышает для преподавателя вероятность очередного информационного
взрыва. Опять же, это та возможность, которая требует переосмысления
элементов образовательного процесса перед лицом цифровых технологий.
Инновации в цифровых технологиях будут продолжаться, а педагоги
будут осмыслять последствия этой революции в образовании. Понятно,
что это нелегко. Есть много участников образовательного процесса, кото-
рые принимают на себя ответственность за то, что происходит в образова-
тельном сообществе – от администраторов университетов до родителей;
и среди всего этого особая роль принадлежит педагогу и студенту. Не-
смотря на все футуристические предсказания о кардинальном изменении
сути образования под влиянием цифровых технологий, педагоги и студен-
ты вместе пытаются совершить трудное путешествие в будущее. Цифро-
вые технологии играют в современном образовании много разных ролей,
помогая нам реализовывать амбиции и достигать заявленных целей.
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